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Resume 
Dette projekt har til formål at undersøge, hvorfor etniske minoritetsdrenge præsterer dårligere 
end etniske minoritetspiger samt danske drenge og piger i folkeskolen. Desuden vil projektet 
undersøge, hvad man kan gøre for at imødekomme deres udfordringer. Der findes en række 
barrierer, der gør det svært for de etniske minoritetsdrenge at præstere på samme niveau som 
deres jævnaldrende klassekammerater.  
Projektet behandler årsagerne til, at etniske minoritetsdrenge præsterer dårligere i folkeskolen. 
Vi har taget udgangspunkt i empiri omhandlende integrationstiltag for at undersøge, hvad 
man kan gøre for at komme problemet til livs. Vores empiri har vi analyseret ved hjælp af 
teori, som har bidraget til at give en årsagsforklaring på problemet. Ud fra analysen har vi 
konstateret, at der findes både socioøkonomiske og sociokulturelle forklaringer på etniske 
minoritetsdrenges udfordringer i folkeskolen.  
 
Abstract 
Ethnic minority boys and their challenges in municipal primary and lower secondary 
school 
The purpose of this project is to examine why ethnic minority boys perform worse than ethnic 
minority girls and Danish boys and girls in the Danish municipal primary and lower secon-
dary school. Furthermore the project will examine a possible solution to accommodate their 
challenges. There are a number of barriers that make it difficult for the ethnic minority boys to 
perform at the same level as their classmates. 
The project processes the causes of why the ethnic minority boys perform worse in the Danish 
Dmunicipal primary and lower secondary school. Our point of reference is empirical data 
concerning integration initiatives in order to examine what can be done to solve the problem. 
We have analysed our empirical data using theory. This has lead to a causal explanation of the 
problem. From the analysis, we have shown that there are both socioeconomic and sociocul-
tural explanations to the challenges of ethnic minority boys in the Danish municipal primary 
and lower secondary school.  
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1. Indledning 
 
1.1 Problemfelt  
I takt med den stigende globalisering, er problemstillinger vedrørende kultursammenstød og -
møder blevet højaktuelle emner. Integration er i den vestlige verden i dag sat på den politiske 
dagsorden, og i Danmark raserer livlige debatter om indvandrer- og integrationspolitik.  
”Når folk kommer til Danmark, så er der en naturlig forventning fra dansk side om, at de 
selvfølgelig kommer for at blive danske og ikke for at lave Danmark om.” Sådan sagde Søren 
Pind som nyudnævnt integrationsminister i TV Avisen den 9. marts 2011 (Jensen 2011). Den 
nyudnævnte integrationsminister skabte med sin udtalelse røre i Danmark, og satte fokus på 
spørgsmålet om, hvorfor vellykket integration er vigtig. 
Den danske velfærdsstat står over for en række fremtidige udfordringer, som understreger 
behovet for vellykket integration. Danmark er et videnssamfund, der lever af at eksportere 
viden, og derfor er det vigtigt at sikre et højt uddannelsesniveau. For at sikre dette har rege-
ringen sat som mål, at 95% af en ungdomsårgang skal opnå mindst én ungdomsuddannelse 
(Ministeriet for Børn og Undervisning [1], 10.11.2012). Vigtigheden af at nå dette mål under-
streges af de demografiske forandringer, som gør, at vi om nogle år kommer til at mangle 
arbejdskraft og får brug for så mange hænder som muligt til at løfte den såkaldte ældrebyrde. 
Den danske velfærdsstat er nødt til at sikre sig, at alle bidrager til samfundet, og vi har derfor 
ikke råd til at tabe en hel generation af etniske minoritetsdrenge i uddannelsessystemet. 
Det er en krise, at etniske minoritetsdrenge ikke klarer sig lige så godt i uddannelsessystemet, 
som etniske minoritetspiger og etniske danskere gør. Det skaber en samfundsmæssig ubalan-
ce. Det er interessant, hvorvidt man kan tale om en integrationskrise i den danske folkeskole i 
forhold til etniske minoritetsdrenge.  
Der er i dag meget fokus på etniske minoritetsdrenges præstationer i folkeskolen, og for det 
meste er tonen meget kritisk. For nylig har skolelederen fra Ejerslykkeskolen, Birgitte Sons-
by, udtalt: ”Jeg er så skide træt af jer muslimer, der ødelægger undervisningen.” (Ritzau 
2012). Debatten afspejler, at der er et skel mellem de etniske danske elever og de etniske mi-
noritetselever. Forskellige normer og værdier samt den måde, hvorpå de etniske minoriteter 
bliver omtalt, kan være med til at skabe misforståelser og stigmatisering. Det er også et sam-
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fundsproblem, idet mange af de etniske minoritetsdrenge ikke tager en ungdomsuddannelse 
efter endt folkeskoleforløb. I en artikel i Politiken (Omar 2012), udtaler forsangeren i Outlan-
dish, Isam Bachiri, at det er fædrene, der har svigtet på området. De etniske minoritetsdrenge 
får ikke den rette støtte og opdragelse hjemmefra. Den negative sociale arv må, ifølge Isam 
Bachiri, ikke blive en undskyldning for ikke at få taget en uddannelse.   
I dag bliver regeringens mål, om at 95% af en årgang skal gennemføre en ungdomsuddannel-
se, ikke opfyldt (Justesen 2012). Det er derfor interessant at undersøge, hvorfor og hvilke løs-
ninger der er på, at de etniske minoritetsdrenge ikke kan følge med i uddannelsessystemet på 
lige fod med etniske minoritetspiger og etniske danskere.  
Det er vigtigt for samfundsudviklingen, at integrationstiltagene kan sikre, at etniske minori-
tetsdrenge gennemfører en uddannelse efter endt folkeskoleforløb, og dermed undgår at blive 
marginaliserede. Kulturelle kønsrollemønstre og familieforhold har betydelig indflydelse på, 
hvilke værdier og muligheder drengene har i samfundet. Det er derfor, med fokus på folke-
skolen, centralt at afklare hvorledes betydningen af kønsroller, familierelationer og kulturel 
baggrund spiller ind på drengenes integration og videre færden i uddannelsessystemet. 
 
1.3 Problemformulering  
 
På baggrund af vores problemfelt har vi udarbejdet en problemformulering og de væsentligste 
problemstillinger, som er opstået i vores refleksioner om emnet. Vores problemfelt leder os 
dermed hen til vores problemformulering:  
Hvorfor præsterer etniske minoritetsdrenge dårligere end etniske minoritetspiger samt etnisk 
danske drenge og piger i folkeskolen, og hvordan kan etniske minoritetsdrenges faglige ud-
fordringer i folkeskolen imødekommes? 
  
8 
 
1.4 Arbejdsspørgsmål 
For at besvare vores problemformulering arbejder vi med følgende tre arbejdsspørgsmål, som 
vil danne grundlag for vores projekt: 
 
A. Hvor omfattende er den faglige forskel på etniske minoritetsdrenge sammenlignet med 
etniske minoritetspiger og etniske danskere i folkeskolen? 
 
B. Hvilke faktorer har indflydelse på, hvordan etniske minoritetsdrenge præsterer i folke-
skolen? 
 
C. Hvilke muligheder er der for at forbedre integrationen af etniske minoritetselever i 
folkeskolen, og hvordan kan integrationstiltagene forebygge de faktorer, der har nega-
tiv indflydelse på de etniske minoritetsdrenges præstationer i folkeskolen? 
 
2. Begrebsafklaring 
I dette afsnit vil vi definere de vigtigste begreber i vores opgave, så der ikke er tvivl om be-
tydningen, når vi bruger begreberne løbende. 
Etniske minoritetsdrenge: I projektet benyttes begrebet etniske minoritetsdrenge, når vi om-
taler vores fokusgruppe. Vores fokusgruppe er efterkommere fra mellemøstlige lande i folke-
skolealderen, hvilket vil sige i alderen fra omkring 6 til 16 år. Med efterkommere forstås de 
børn, som er født i Danmark, men har indvandrerforældre og dermed er 2. generationsindvan-
drere.    
Integration: Ordet integration er et bredt begreb. Det kan forstås og tolkes forskelligt. Man 
kan med fordel dele ordet ind i fire underkategorier for på den måde at præcisere begrebet 
(Hammer 1989:34): assimilation, pluralistisk integration, smeltedigel-integration og segrega-
tion. Det særlige ved assimilation er, at der for etniske minoriteter sker en fuldstændig overta-
gelse af danske værdier. Segregation er det omvendte, hvor kulturen bevares, og der er en 
fuldstændig adskillelse af befolkningsgrupper. Både assimilation og segregation findes i en 
tvungen og frivillig form. Det særlige ved smeltedigel-integration er, at man blander alle de 
forskellige kulturelle og sproglige elementer, så man ender ud med et homogent samfund. Det 
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kan dog være svært at opnå denne integrationsform i praksis. Den pluralistiske integration er 
en tosidet dialogproces, hvor man både bevarer og videreudvikler sin egen kultur. Som etnisk 
minoritet tilegner man sig dele af den nye kultur, sproget og måden at tænke på, mens man 
tilføjer elementer til majoriteten (ibid. 38). Man kan ikke entydigt definere begrebet integrati-
on, da integrationsformerne kan smelte sammen. Når vi i projektet taler om integration, er det 
primære fokus på den pluralistiske integrationsform.   
Socialisering: Når der tales om socialisering, handler det om den indlæringsproces, hvormed 
normer, værdier og handlingsmuligheder opstår hos individet. Der indlejres specifikke møn-
stre, som man handler ud fra.  
Social arv: Når vi bruger begrebet social arv, henviser vi til, at de etniske minoritetsdrenge 
overtager kapital, holdninger og generelle baggrundstræk fra deres forældre, og her kan der 
både være tale om positiv og negativ arv.  
Politiske tiltag: Når vi omtaler politiske tiltag, handler det om de projekter, der er sat i værk 
for at fremme etniske minoritetsdrenges præstationer i folkeskolen og dermed forbedre inte-
grationen. Projektet tager udgangspunkt i følgende tiltag: Københavnermodellen for integrati-
on, Brug For Alle Unge og Læselystambassadører, som alle er tiltag, der er taget i håb om at 
forbedre integrationen.  
Kultur: Kultur er et vidt begreb. Den definition vi bruger, er fundet i et norsk sociologi leksi-
kon, og definitionen er oversat fra norsk: ”Kultur drejer sig i bredeste forstand om menne-
skers samfundsmæssigt overførte levemåder og vaner og om deres materielle og i bred for-
stand åndelige miljø” (Korsnes et al. 1997:169). 
Ikke-vestlige lande: Med ikke-vestlige lande forstår vi mellemøstlige lande. Vi er dog op-
mærksomme på at Ministeriet For Børn og Undervisning samt Danmarks Statistik, hvorfra vi 
bruger rapporter og statistikker, bruger en anden definition på ikke-vestlige lande (Ministeriet 
for Børn og Undervisning [2] 18.12.2012) (Danmarks Statistik 18.12.2012).  
  
10 
 
3. Metode 
Det følgende afsnit er en gennemgang af den metodiske tilgang i projektet. Indledningsvis 
beskriver vi opgavens overordnede struktur, herunder sammenhængen mellem arbejds-
spørgsmål, teori og empiri. Herefter afgrænser vi projektets fokus samt begrunder valg af teori 
og empiri. Metodeafsnittet afrundes med en overordnet beskrivelse af projektets analysestra-
tegi. 
 
3.1 Opgavens struktur  
Opgavens struktur, i form af figuren på følgende side, er med til at give et overblik over, 
hvordan vi griber opgaven an, og hvordan den overordnede struktur kommer til at se ud. Figu-
ren gennemgår vores problemformulering og arbejdsspørgsmål samt vores metodeafsnit. Des-
uden vil vi illustrere, hvordan vi vil bruge henholdsvis vores teori og empiri i analysen. 
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Konklusion 
Perspektivering 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Problemfelt 
Problemformulering 
Hvorfor præsterer etniske minoritetsdrenge dårligere end etniske minoritetspiger samt etnisk 
danske drenge og piger i folkeskolen, og hvordan kan etniske minoritetsdrenges faglige udfor-
dringer i folkeskolen imødekommes? 
 
Arbejdsspørgsmål 1 
 
Hvor omfattende er den faglige for-
skel på etniske minoritetsdrenge 
sammenlignet med etniske minori-
tetspiger og etniske danskere i folke-
skolen? 
Arbejdsspørgsmål 2 
 
Hvilke faktorer har indflydelse på, 
hvordan etniske minoritetsdrenge 
præsterer i folkeskolen? 
Arbejdsspørgsmål 3 
 
Hvilke muligheder er der for at forbedre 
integrationen i folkeskolen og hvordan 
kan integrationstiltagene forebygge de 
faktorer, der har negativ indflydelse på 
de etniske minoritetsdrenges præstatio-
ner? 
Metode 
 
- Valg af teori  
- Valg af empiri 
- Afgrænsning 
- Analysestrategi 
Teori og empiri 1 
 
     - Statistik 
     - Profilmodellen 
Teori og empiri 2 
 
      - Pierre Bourdieu 
      - Laura Gilliam 
      - Yvonne Mørck 
      - Statistik 
 
 
 
Teori og empiri 3 
 
    - ”Brug for alle unge” 
    - Københavner-modellen 
    - Læselystambassadørerne 
    - Laura Gilliam 
 
 
  
Analyse 
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3.2 Afgrænsning 
I dette afsnit vil vi kortlægge, hvilke afgrænsninger vi har foretaget os i projektet, og hvorfor 
vi har valgt disse afgrænsninger. 
I problemformuleringen og arbejdsspørgsmålene skriver vi, at vi vil undersøge, hvorfor der er 
forskel på etniske minoritetsdrenges præstationer i folkeskolen og etniske minoritetspigers 
samt etnisk danske elevers præstation. Denne formulering giver ikke udtryk for, at vi vil 
sammenligne alle elevgrupperne hver for sig. Vi har valgt at afgrænse vores fokus til samlet 
set at undersøge, hvordan etniske minoritetsdrenge præsterer i forhold til alle øvrige elever. Vi 
har valgt at formulere os på denne måde, fordi vi vil understrege, at vi både undersøger køns- 
og etnicitetsaspektet.  
Med valget af empiri har vi afgrænset rapportens analyse til at beskæftige sig med integration 
i den danske folkeskole. Integration i folkeskolen er ikke nødvendigvis lig med integration i 
samfundet som helhed. Men vi betragter i vores analyse folkeskolen og en vellykket integrati-
on i folkeskolen som springbræt til en mere vellykket integration i samfundet. Med profilmo-
dellen bruger vi empiri, som belyser de etniske minoritetsdrenges bevægelse i uddannelsessy-
stemet fra folkeskolen og frem. Dette gør vi for at trække paralleller fra integration i folkesko-
len til integration i samfundet.  
Empirisk tager vi udgangspunkt i de etniske minoritetsdrenges faglige præstationer i folke-
skolen. Vi er klar over, at man ikke nødvendigvis kan sætte lighedstegn mellem fagligt udbyt-
te i folkeskolen og integration i folkeskolen. Vi har dog valgt at afgrænse vores analyse til at 
omfatte det faglige parameter som et udtryk for integration, da det i et vist omfang er det fag-
lige, der afgør den videre færden i uddannelsessystemet og dermed på arbejdsmarkedet.   
Vi har valgt at kigge på etniske minoritetsdrenge, der er efterkommere fra ikke-vestlige lande. 
De etniske minoritetsdrenge fra netop ikke-vestlige lande fylder i øjeblikket meget i de danske 
medier. Den store medieopmærksomhed har været med til at vække vores interesse for netop 
denne gruppe drenge.  
Denne afgræsning af fokusgruppe er dog ikke gældende, når vi i opgaven ser på statistikken 
om befolkningens højeste fuldførte uddannelse, da det ikke altid er muligt at dele de nævnte 
grupper i statistikkerne op i vestlig- og ikke-vestlig etnicitet. Statistikkerne kan alligevel bi-
drage til at tegne et billede, fordi størstedelen af indvandrere og efterkommere har en ikke-
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vestlig baggrund (Plovsing & Lange 2011:16, tabel 1.3). Dette understøtter også vores valg af 
denne fokusgruppe.  
Rent geografisk har vi valgt at afgrænse vores projekt til at handle om folkeskoler i Køben-
havns Kommune. Størstedelen af indvandrere og efterkommere i Region Hovedstaden, og 
dermed må koncentrationen af etniske minoritetsdrenge i Københavns Kommune være tæt 
(Plovsing & Lange 2011:20, tabel 1.4). Derudover fandt vi i vores søgning af integrationstil-
tag frem til Københavnermodellen, som beskæftiger sig med fordelingen af etniske minori-
tetselever og etniske danske elever i folkeskolerne i København, og derfor så vi det oplagt at 
fokusere på København ved at arbejde videre herfra.  
Vi er klar over, at problematikken vi har valgt at arbejde med er kompleks. Der er derfor 
mange aspekter af den, som vi kunne have beskæftiget os med, men som vi har fravalgt, da 
både tid og ressourcer ikke har tilladt det. Eksempelvis er vi klar over, at der er flere faktorer, 
der har indflydelse på, hvordan de etniske minoritetsdrenge præsterer i folkeskolen, lige såvel, 
som der er flere integrationstiltag, der forsøger at imødekomme disse. Hvordan man ellers 
kunne have grebet problemstillingen an, vil vi komme ind på i perspektiveringen i afsnit 9. 
Opsummerende handler vores projekt om efterkommerdrenge af ikke-vestlige indvandrere fra 
Københavns Kommune, og deres præstationer i den københavnske folkeskole.  
 
3.3 Valg af teori 
I det følgende vil vores valg af teori blive præsenteret og gennemgået. Vi vil komme ind på 
hvad det er for en type af teori der anvendes, hvordan vi bruger det i forhold til empirien og 
hvorfor teorierne er relevante for projektet. 
 
3.3.1 Pierre Bourdieu 
Pierre Bourdieus teori vil i projektet blive benyttet til at se på, hvor stor en rolle de etniske 
minoritetsdrenges socioøkonomiske baggrund spiller for deres præstation i folkeskolen. 
Bourdieus begreber habitus og kapitalformer kan bruges til få klarlagt, hvorfor drengene præ-
sterer dårligere end andre elevgrupper samt til at drage paralleller til social arv. Desuden kan 
teorien være behjælpelig med at belyse, hvorfor det er svært for etniske minoritetsdrenge at 
bryde den sociale- og uddannelsesmæssige arv, der kan ligge i familien. Teorien bliver an-
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vendt med et årsagsforklarende formål, da vi ønsker at få klarlagt, hvorfor de etniske minori-
tetsdrenge præsterer dårligt i folkeskolen.  
Vores valg af Bourdieu som teoretiker har både fordele og ulemper. Hans teori har mange 
nyttige begreber, som kan operationaliseres i analysen, men teorien kan også forekomme en 
anelse abstrakt. Bourdieu har tendens til at sætte sine begreber i kasser, fx kapitalbegrebet, 
hvor der er skarpe skel mellem de forskellige kapitalbegreber. Ulempen ved den skarpe græn-
se mellem begreberne i teorien er, at det kan være vanskeligt at sætte hverdagslivets virkelig-
hed i kasser. Således kan man komme frem til forskellige fortolkninger af Bourdieus begreber 
afhængigt af, hvordan man fortolker den sociale virkelighed. Fx kan man fortolke hverdagsli-
vet ud fra en kulturel eller social virkelighed. Det kan desuden være vanskeligt at sætte græn-
ser mellem de forskellige kapitalformer, da de overlappe hinanden.  
Bourdieus teori om habitus, kapital og social arv vil blive holdt op imod vores kvantitative 
empiri fra Danmarks Statistik om etniske minoritetsdrenges socioøkonomiske baggrund. Vi 
vil desuden anvende den kvalitative metode, når vi ud fra Bourdieus teori skal vurdere om 
vores empiri Københavnermodellen, Brug For Alle Unge og Læselystambassadører er rele-
vante tiltag i forhold til at afhjælpe de negative faktorer, der har indflydelse på etniske minori-
tetsdrenges præstationer i folkeskolen. 
  
3.3.2 Laura Gilliam 
Laura Gilliam har forsket i etniske minoritetsdrenges præstation i folkeskolen og er kommet 
frem til, at manglende anerkendelse kan bruges til at forklare, hvorfor etniske minoritetsdren-
ge ikke kan følge med på samme plan som de etniske minoritetspiger og de etniske danske 
elever. Laura Gilliam indgår i projektet som kildetypen eksisterende forskning. 
Vi har valgt Honneths teori fra, da Gilliams forskning er nemmere at operationalisere i analy-
sedelen. Gilliam anvender nemlig mangel på anerkendelse til at forklare etniske minoritets-
drenges udfordringer i folkeskolen. Hun beskæftiger sig specifikt med vores fokusgruppe, og 
er således mere oplagt at bruge end Axel Honneths anerkendelsesteori.  
For at besvare arbejdsspørgsmål B: ”Hvilke faktorer har indflydelse på hvordan etniske mino-
ritetsdrenge præsterer i folkeskolen?” vil vi blandt andet afdække, hvad anerkendelse, eller 
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mangel på samme, betyder for drengenes præstation i folkeskolen, og hvad muligheden for at 
opnå anerkendelse er. 
Vi vil benytte Gilliams teori om anerkendelse til at analysere Guide til Rollemodelkorps 
(Brug For Alle Unge et al. 2008) samt se på anerkendelsesbegrebet i forhold til Københav-
nermodellen (Kofoed et al. 2010).  
 
3.3.3. Køn og maskulinitet 
Til at afdække køn og maskulinitet inddrages teori fra Yvonne Mørck og Laura Gilliam. Hos 
begge er det gældende, at det er eksisterende kvalitativ forskning. Yvonne Mørck er brugbar 
til vores projekt, da hun undersøger kønsroller og kønsrolleopfattelser hos etniske minoritets-
unge og ikke kun de vestlige kønsrolleopfattelser. Teorien bliver derved meningsfuld at ope-
rationalisere i analysen, hvilket også gælder for Laura Gilliams teori. Laura Gilliam har især 
fokus på maskulinitet og begrebet hegemonisk maskulinitet. Hun bruger dette i relation til 
etniske minoritetsdrenge i folkeskolen.  
Vi vil bruge disse teorier til at problematisere, hvilke kønsidealer folkeskolen anerkender. På 
baggrund af dette ser vi det derfor relevant at undersøge, hvorvidt folkeskolen er domineret af 
feminine værdier, som resulterer i, at man taber drengene, og i så fald hvad man kan gøre for 
at understøtte drengenes maskulinitet i folkeskolen. Ydermere vil vi undersøge, om man kan 
imødekomme drengenes behov for anerkendelse ved at gøre folkeskolen mere maskulinitets-
orienteret.  
Vi inddrager desuden begrebet køn, fordi vi ønsker at forklare, hvorfor etniske minoritets-
drenge klarer sig dårligere end de etniske minoritetspiger. Vi kan bruge teorien om køn til at 
forklare vores statistikker, som blandt andet består i at måle forskellene i karaktergennemsnit 
baseret på køn. Vi kan få fastlagt, i hvor høj grad etniske minoritetsdrenges præstation i folke-
skolen er baseret på køn, og hvorfor der er en forskel på kønnene. 
Overordnet set anvender vi teorierne om køn og maskulinitet som mulige årsagsforklaringer 
på de udfordringer, de etniske minoritetsdrenge oplever i folkeskolen. Formålet med at ind-
drage teorierne er, at de kan bruges til at besvare arbejdsspørgsmål B.  
For at sætte vores teorier om køn og maskulinitet i spil i forhold til vores empiri, har vi tænkt 
os at inddrage Københavnermodellen, Læselystambassadører og Rollemodelkorps. Vi vil un-
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dersøge om Københavnermodellen, Læselystambassadører og Rollemodelkorps sætter fokus 
på køns- og maskulinitetsproblematikken, og om man igennem indsatsen forsøger at afhjælpe 
de problemer, som er forbundet med køn og maskulinitet.  
 
3.3.4 Familieformer 
I projektet inddrager vi teori om familieforhold hos etniske minoriteter og etniske danskere 
for at få en forståelse af den baggrund, de etniske minoritetsdrenge kommer fra. Desuden vil 
vi undersøge, hvad der kendetegner etniske minoritetsfamilier. Vi bruger Yvonne Mørcks 
eksisterende forskning om familieformer blandt de etniske minoritetsfamilier. Her kigger vi 
på den kollektivistiske patriarkalske familieform over for den moderne individualistiske fami-
lieform samt de splittelser, der kan opstå hos etniske minoritetsdrenge, når de bliver påvirket 
af begge værdisæt. 
Formålet ved dette teoriafsnit er at klargøre, hvad etniske minoritetsdrenges familiære bag-
grund har af betydning for deres udfordringer i folkeskolen. De normer eleverne møder i sko-
len, kan være meget forskellige fra dem, de møder i hjemmet. Begreber og teori om familie-
former bruges til at årsagsforklare de resultater, vi udleder af vores statistik om etniske mino-
ritetsdrenges karakterer og socioøkonomiske baggrund.  
Vi bruger den kvalitative metode i forhold til projektet Brug For Alle Unges initiativ Rolle-
modelkorps for etniske minoritetsunge. Her bruges teorien om familieformer til at forklare, 
hvorfor der er behov for initiativet. Vi undersøger, om disse rollemodeller er nyttige for etni-
ske minoritetsdrenge, og om de kan være en erstatning for de rollemodeller, som de ikke kan 
finde i deres familie.  
 
3.4 Valg af empiri 
I dette afsnit bliver der gennemgået, hvilken empiri vi har valgt til vores projekt. Der vil blive 
præsenteret hvilken type empiri, der inddrages. Desuden vil vi komme ind på hvordan vi an-
vender empirien og hvorfor den er relevant i forhold til projektet.   
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3.4.1 Læselystambassadører 
Projektet Læselystambassadører er begyndt på initiativ af Tingbjerg Skole i samarbejde med 
Børne- og Ungdomsforvaltningen i Københavns Kommune og kommunikationsselskabet 
Zoomstory. I projektet uddannes tosprogede fædre til at agere læseambassadører for deres 
børn, så læsningen bliver en naturlig del af hverdagen. Successen ved projektet var så stor, at 
projektet vandt Læseinitiativprisen 2012 (Nationalt Videncenter for Læsning 10.12.2012).  
Deltagelsen i projektet er frivillig, og uddannelsesprocessen foregår ved, at fædrene sammen 
har produceret små film, som handler om nogle af de udfordringer, de selv har mødt, når de 
har læst med deres børn. Filmene er efterfølgende blevet vist på forældremøder for at sætte 
læsning i hjemmet på dagsordenen og for at hjælpe andre fædre til at imødekomme de udfor-
dringer, der måtte være, så deres børn får de bedste forudsætninger for at få en uddannelse. 
Ved at vise filmene på forældremøder har man således skabt interesse blandt flere fædre, som 
efterfølgende har meldt sig til projektet.  
Læselystambassadører er et smalt tiltag, og der har derfor været begrænset med kilder. Årsa-
gen til, at vi alligevel inkluderer dette i vores empiri, er, at vi vil bruge det som et springbræt 
til at arbejde med Rollemodelkorpset. Da begge projekter lægger vægt på vigtigheden af rol-
lemodeller, er det relevant at undersøge, hvordan de to projekter gør brug af disse. Vi vil des-
uden belyse og analysere projektet ved hjælp af Pierre Bourdieu og Laura Gilliam for at se, 
om projektet er en mulig løsning på nogle af de problemer, vi har konstateret i arbejds-
spørgsmål B.  
 
3.4.2 Rollemodelkorps under Brug For Alle Unge  
Brug For Alle Unge (herefter benævnt som BFAU) er et projekt under Ministeriet for Børn og 
Undervisning. Projektet er sat i værk af Integrationsministeriet i 2003 finansieret af statspul-
jen, og løber frem til 2014. Formålet med projektet er ”at bidrage til, at alle unge, uanset et-
nisk baggrund, skal have lige muligheder for at få en uddannelse og komme i arbejde” (Brug 
For Alle Unge 17.11.2012). BFAU er en bred vifte af forskellige værktøjer og metoder til at 
sikre etniske minoritetsunge bedre forudsætninger i uddannelsessystemet.  
Vi har fokus på dialogværktøjet Rollemodelkorps, som er et projekt under BFAU. Idéen her 
er, at der etableres et ungerollemodelkorps og et forældrerollemodelkorps, men vores fokus er 
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på ungerollemodelkorpset. Overordnet set er projektets formål at sikre, at primært etniske 
minoritetsunge gennemfører en ungdomsuddannelse. Tiltaget er relevant for os at analysere, 
fordi det forsøger at sikre en mere succesfuld folkeskolegang for de unge, særligt de etniske 
minoritetsdrenge.  
Integrationstiltaget skal desuden belyses i forhold til, om det er i stand til at bryde op med de 
faktorer, som har indflydelse på, at de etniske minoritetsdrenge klarer sig dårligere. Det vil 
sige, om det er i stand til at bryde med den indlejrede habitus, som Bourdieu taler om, og om 
det er i stand til at skabe en bedre anerkendelse, som Gilliam nævner som væsentlig. Desuden 
ser vi på, om det kan give drengene en ny rollemodel, som ikke er den patriarkalske faderrol-
le. Tiltaget skal analyseres i forhold til, om det kan ses som en løsning på problemerne frem-
fundet i arbejdsspørgsmål A omhandlende de faglige forskelle på etniske minoritetsdrenge og 
deres jævnaldrende, samt de faktorer som fremkommer i arbejdsspørgsmål B omkring, hvilke 
faktorer der har indflydelse på etniske minoritetsdrenges præstation i folkeskolen. Formålet 
med analysen af Rollemodelkorps er at besvare, hvad man kan gøre for at forbedre integration 
i folkeskolen. 
I forbindelse med udvælgelse af empiri, har vi tidligere overvejet at arbejde med rapporten 
”Drenge i gråzonen”, som er en særskilt rapport tilrettelagt af Fastholdelseskaravanen, der er 
en selvstændig del af BFAU. Vi har dog fravalgt at anvende denne rapport, da den primært 
har fokus på fastholdelse af udsatte drenge på erhvervsuddannelserne, hvilket er uden for vo-
res fokusområde. Derudover fokuserer ”Drenge i gråzonen” ikke på etnicitet, men på unge 
udsatte drenge generelt.   
 
3.4.3 Københavnermodellen for integration 
Københavnermodellen for integration, herefter benævnt Københavnermodellen, er vedtaget af 
Københavns Kommunes Borgerrepræsentation i 2005. Formålet med Københavnermodellen 
er at blande tosprogede og ensprogede børn på udvalgte københavnske folkeskoler for at 
fremme diversiteten (Kofoed 2010:5ff ).  
Den aktuelle Københavnermodel 2.0 fokuserer dog ikke på etniske minoritetselever, men på 
børn med sproglige problemer uanset etnicitet. Den vil dog fortsat blive brugt til etniske mi-
noritetselever med sproglige udfordringer og dermed i et vist omfang af den gruppe, som vi 
beskæftiger os med. Vi har fravalgt at beskæftige os med Københavnermodel 2.0, fordi den 
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kun er godt et år gammel, og skolestarterne 2012/13 er de første elever, der er omfattet af mo-
dellen. Den ligger med andre ord ikke så direkte op til vores analysefokus og er for ny til at 
kunne effektanalyseres. Vi anvender derfor, velvidende at en ny model er trådt i værk, Kø-
benhavnermodel 1.0 i vores analyse. Den har fokus på etnicitet, og har kørt siden 2005 (Kofo-
ed et al. 2010:10ff). 
Vi har valgt at bruge denne model som empiri, fordi det er et integrationstiltag, der afgrænser 
sig til folkeskolerne i Københavns Kommune. Det skal analyseres, om Københavnermodellen 
er brugbar til at dæmme op for de faktorer, der har indflydelse på etniske minoritetsdrenges 
præstation i folkeskolen, som vi har analyseret os frem til i besvarelsen af arbejdsspørgsmål 
B. Desuden er der det faktum, at tiltaget blev vedtaget i 2005 og derfor allerede er implemen-
teret, hvilket gør det muligt at vurdere tiltagets fordele og ulemper. Således kommer Køben-
havnermodellen også til at spille en væsentlig rolle i besvarelsen af arbejdsspørgsmål C, der 
omhandler, hvad der gøres for at forbedre integration i folkeskolen. 
I forbindelse med vurderingen af Københavnermodellen bruger vi eksisterende forskning fra 
Danmarks Pædagogiske Universitetsskole, Aarhus Universitet. Dette sker i form af rapporten 
”Med spredning som muligt svar – Følgeforskning af Københavnermodellen for integration”, 
der har fulgt modellens første leveår og har fokus på børnenes indbyrdes sociale relationer 
(ibid.). Denne forskning kan altså ikke bruges til direkte at sige noget om, hvilken betydning 
Københavnermodellen har for etniske minoritetsdrenges faglige præstationer i folkeskolen. Vi 
bruger den som et bidrag til vores analyse af, hvorvidt Københavnermodellen fungerer som et 
hjælpende tiltag til integration af etniske minoritetsdrenge i folkeskolen, da det sociale i et 
vist omfang kan være en katalysator for det faglige. 
 
3.4.4 Statistik 
Vi bruger kvantitativ empiri fra Ministeriet for Børn og Undervisning til at afdække proble-
mets omfang, herunder i forhold til køn isoleret set og etniciteten isoleret set samt deres be-
tydning i samspil. Dette i form af statistik over karakter ved afsluttet 9. klasse fordelt på vari-
ablene køn og etnicitet.  
Ydermere anvender vi kvantitativ empiri fra Danmarks Statistik for at afdække de etniske 
minoritetselevers socioøkonomiske baggrund. Her bidrager statistikken til sammenligning af 
etniske minoritetselevers socioøkonomiske baggrundsvariable med etniske danske elevers. 
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Her er det udelukkende parameteret etnicitet, der er i spil, da de etniske minoritetselever, så-
vel som etnisk danske elever, ofte har søskende af begge køn. Det vil derfor ikke give mening 
at dele statistikken op i køn. Denne statistik danner empirisk grundlag for analyse af den soci-
ale arvs betydning for præstationer i folkeskolen. I forbindelse med statistikken over befolk-
ningens højeste fuldførte uddannelse fordelt på herkomst er det ikke muligt at skelne mellem 
indvandrere fra vestlige og ikke-vestlige lande.  
Vi har – både når det gælder statistikker over karakterer og socioøkonomisk status – selv 
fremstillet vores statistikker ved hjælp af hhv. Ministeriet for Børn og Undervisnings data-
bank og Danmarks Statistiks statistikbank.  
Samlet set danner statistikkerne empirisk grundlag, og de skal holdes op mod Bourdieus teori 
om kapital og habitus samt teorier om køn og familieformer. Vi undersøger med andre ord, 
om der er en sammenhæng mellem de forskellige statistikker og teorien.   
 
3.4.5 Profilmodellen 
Profilmodellen er en fremskrivningsmodel og ikke en faktisk adfærdsmodel. Den er udarbej-
det for Ministeriet for Børn og Undervisning og bruges til at fremskrive andelen af en ung-
domsårgang, der forventes at få en uddannelse samt tidsforbruget i uddannelsesprocessen 
(Ministeriet for Børn og Undervisning [3]17.11.2012). Vi anvender modellen til at belyse 
forskelle mellem etniske minoritetsdrenge og andre elevgrupper i deres videre uddannelses-
forløb.  
Profilmodellen kan bidrage til at give os en idé om, hvad der sker med de etniske minoritets-
drenge på længere sigt. Dette vil vi sammenligne med det forventede resultat for deres jævn-
aldrende for at undersøge, om skævvridningen fortsætter efter folkeskolen, eller om forskelle-
ne udligner sig på længere sigt. 
Profilmodellen er ideel for os at bruge, da det er muligt at begrænse søgningen til at gælde 
Københavns Kommune, som er vores fokusområde. Ydermere kan man få en fremskriv-
ningsmodel, der er baseret på køn og etnicitet. Vi bruger derfor fremskrivningsmodellen til at 
belyse, hvilken betydning en dårlig skolegang i folkeskolen har for integrationen på længere 
sigt. Det er muligt, idet vi kan se hvor mange procent, der forventes at stå med eller uden 
ungdomsuddannelse efter en given årrække.  
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3.4.6 Laura Gilliams observationer  
Laura Gilliam har fulgt den samme klasse på Sønderskolen
1
 i en periode på 7 måneder. På 
baggrund af hendes feltarbejde har hun skrevet sin Ph.d.-afhandling ”De umulige børn og det 
ordentlige menneske”. De observationer, hun har gjort gennem sit feltarbejde, bruger vi som 
empiri i vores rapport.  Desuden har hun løbende lavet interviews med eleverne, som ligele-
des indgår i hendes Ph.d.-afhandling, og som tjener som vores empiri. Gilliam optræder såle-
des både som teori og empiri i vores projekt.  
Gilliam har fulgt klassen af to omgange, hvor de gik i henholdsvis 4. og 6. klasse. Skolen be-
tegnes som en ”ganske almindelig dansk folkeskole” i København med elever fra forskellige 
etniske baggrunde, heraf 40% etniske minoritetselever (Gilliam 2006:3). De etniske minori-
tetsfamilier, som er tilknyttet denne skole, tilhører generelt de lavere sociale klasser 
(ibid.).Den største gruppe af de etniske minoritetselever har arabisk baggrund, mens den næst-
største gruppe har tyrkisk baggrund (ibid.). Netop derfor er Gilliam oplagt for os at bruge, da 
denne gruppe falder ind under kategorien efterkommere af indvandrere fra ikke-vestlige lan-
de, som vi har valgt at beskæftige os med.  
 
3.5 Analysestrategi 
I dette afsnit vil vi komme ind på, hvordan vi har tænkt os at arbejde med vores projekt ved at 
fremlægge vores analysestrategier. Der findes en række forskellige redskaber, man kan bruge 
i arbejdet med det problemorienterede projekt. Derfor har vi i dette afsnit valgt at redegøre 
for, hvilke redskaber vi bruger, og hvordan bruger disse. Desuden kommer vi ind på, hvordan 
de forskellige metoder supplerer hinanden, samt hvilke begrænsninger de har.  
Vi tester vores teorier ved at holde dem op mod vores arbejdsspørgsmål – hvad siger vores 
teori om årsagerne til etniske minoritetsdrenges udfordringer i folkeskolen? Vi undersøger, 
om de valgte teorier kan bruges til at besvare arbejdsspørgsmålene.  
Rent metodisk arbejder vi primært abduktivt. Det vil sige, at vi går bag om fænomenet og 
forsøger at klarlægge de underliggende årsager (Olsen & Pedersen 2011:151ff). Desuden be-
nytter vi os af induktion idet vi, i analysen af vores statistikker, starter i det empiriske og for-
søger at udlede noget generelt (ibid. 151ff). Vi startede vores projekt med at have en hypotese 
                                                          
1
 Sønderskolen er dæknavn for den omtalte skole. Ligeledes har elever og lærere fået tildelt dæknavne. 
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om, at etniske minoritetsdrenge klarer sig relativt dårligere i folkeskolen. Vi fik bekræftet 
dette af vores statistik. 
For at skabe et overblik over vores metodevalg har vi valgt at udarbejde et groft forenklet 
eksempel på, hvordan metoden kan bruges i praksis i vores projekt. 
 
Arbejder man induktivt vil man, f.eks. gennem statistik, se mønsteret at etniske mino-
ritetsdrenge klarer sig relativt dårligere i folkeskolen. Af det vil den induktive forsker 
udlede, at alle etniske minoritetsdrenge har problemer i folkeskolen. Arbejder man ab-
duktivt, vil man i stedet interessere sig for, hvorfor de klarer sig dårligere samt fast-
lægge årsagerne hertil. 
 
Man kan ydermere arbejde hypotetisk-deduktivt, hvor man starter med en hypotese, som man 
afprøver med henblik på at generalisere sig frem til en lovmæssighed, altså en teori (ibid. 
151). 
Denne metode har vi fravalgt. Vi er i høj grad interesserede i at give en årsagsforklaring på 
vores hypotese og ikke i at opstille en teori. 
Vores empiri består både af kvantitativt og kvalitativt data (ibid. 152). Det kvantitative er vo-
res statistikker, mens det kvalitative materiale repræsenteres af Københavnermodellen, pro-
jektet Brug For Alle Unge samt Læselystambassadører. Det kvantitative og kvalitative empiri 
supplerer hinanden godt, da de to empiriformer har forskellige egenskaber. I den kvantitative 
analyse beskæftiger man sig med de såkaldte hårde data i form af tal, der kan omsættes til 
statistik eller grafer, og som der dermed kan udledes noget generelt fra. I vores tilfælde har vi 
brugt det til at konstatere, at der er en forskel på etniske minoritetsdrenges præstation i folke-
skolen, når man sammenligner med jævnaldrende etniske minoritetspiger og etniske danske 
børn, og hvor stor forskel der er. Arbejder man kvalitativt, vil man derimod arbejde med blø-
de data. Fordelen er her, at man har mulighed for at komme i dybden med sit emne.  
Man kan lidt forenklet sige, at den kvantitative empiri giver os et billede af en tendens og 
dermed et udgangspunkt. Den kvalitative empiri lægger efterfølgende, i sammenhæng med en 
teoretisk analyse, op til en årsagsforklaring og altså en abduktiv fremgangsmetode. 
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4. Teori 
Det følgende afsnit er en redegørelse for de teorier, som vi anvender i projektet. Afsnittet er 
inddelt i fire underafsnit; en redegørelse for Bourdieus teori, en redegørelse for relevante teo-
rier om familieformer, teorier om kønsroller og maskulinitet samt en redegørende gennem-
gang af Laura Gilliams anerkendelsesteori. 
 
4.1 Pierre Bourdieu 
Pierre Bourdieu (1931-2002) er en af det 20. århundrede mest betydningsfulde samfundsfor-
skere. Bourdieu har udviklet en række begreber, som gør det muligt at analysere og diskutere 
problemstillinger vedrørende praksis og social reproduktion. Begreberne habitus og felt samt 
kulturel kapital og symbolsk vold gør det ifølge Bourdieu muligt at forklare, hvorfor folk 
handler som de gør, hvorfor de selv forstår og forklarer deres handlinger på bestemte måder, 
samt hvordan forskelle og uligheder produceres og reproduceres i det moderne samfund (Wil-
ken 2011:9ff). 
Symbolsk vold er ifølge Bourdieu en magtudøvelse, som foregår i det skjulte. Den bygger på 
et abstrakt samfundshierarki, som opfattes naturligt både af den dominerende såvel som den 
dominerede klasse. 
Den symbolske vold kan ses i de barrierer, der er i fx uddannelsessystemet. Her hersker nem-
lig en vis indforståethed, som er sværere at blive en del af, hvis ikke man har tilstrækkelig 
kulturel kapital med sig hjemmefra. Den dominerende klasse er altså den veluddannede elite i 
forhold til den uuddannede dominerede klasse. Det interessante ved den symbolske vold er 
især, at den dominerede klasse, altså elever fra kapitalsvage hjem, ikke er klar over, at de ud-
sættes for den.  
Gymnasie- og universitetsverdenen er som udgangspunkt bedre indrettet til de dominerende 
klassers børn, fordi det netop er den dominerende klasse, som skaber og indretter den. De 
dominerede klasser og deres børn føler meget naturligt som følge deraf, at de ikke passer ind. 
Ydermere har den dominerende klasse en interesse i at opretholde dette hierarki (Järvinen 
2007: 357 ff.). 
Begreberne felt og habitus skal forstås i en sammenhæng med begrebet kapital. Disse tre be-
greber udgør tilsammen fundamentet i Bourdieus teori (ibid. 57). Habitus inkorporeres via 
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den sociale og kulturelle baggrund og kommer til udtryk i individets livsstil og måden, hvorpå 
individet handler og agerer. Individets kultur samt det sociale er indlejret i kroppen, og kom-
mer til udtryk i de måder, hvorpå vi går, løber, sidder og spiser. Kroppen formes af habitus og 
udtrykker samtidig habitus (ibid. 46ff). I nogle tilfælde kan habitus være ude af trit med den 
virkelighed, individet lever i. Dette gælder for folk, der oplever pludselige brud og bliver he-
vet ud af det samfund, de lever i, og kastet ind i et nyt. Deres habitus er tilpasset en bestemt 
social virkelighed, og passer derfor ikke nødvendigvis med den nye, de er blevet sat ind i 
(ibid. 50). Ydermere kan der være tale om splittet habitus, som opstår hvis individet oplever 
modsætninger mellem de erfaringer og forventninger, der opleves i deres familier og de erfa-
ringer og forventninger, der opleves i uddannelsessystemet og det omgivende samfund. Split-
tet habitus kan skabe personlig og social elendighed hos de berørte individer (ibid. 50).  
Samfundet er ifølge Bourdieu delt op i felter, fx det kulturelle felt, det akademiske felt, det 
religiøse felt og magtfeltet (ibid. 52). Bourdieu benytter yderligere et essentielt begreb, når 
han snakker om felter: Illusion. Det bruges til at beskrive den grundlæggende overensstem-
melse mellem individer og felter (ibid. 55ff). Illusion er troen på den kamp, som Bourdieu 
mener, der skal være til stede i felterne. Individerne skal tro på, at kampen i feltet er værd at 
kæmpe for, og at den er betydningsfuld og vigtig. Illusion er en del af habitus og dermed med 
til at forklare individets handlinger (ibid. 57).  
Bourdieu identificerer begrebet kapital med fire overordnede kapitalformer: økonomisk kapi-
tal, kulturel kapital, social kapital og symbolsk kapital (ibid. 58). Økonomisk kapital står for 
penge og materielle ressourcer. Med den kulturelle kapital forstås uddannelse og opdragelse-
mæssig baggrund (Kaspersen et al. 2011:71). At besidde kulturel kapital er at have lært at 
tolke kulturens referencesystem og at vide tilstrækkelig meget om politik, sprog og historie til 
at kunne begå sig i samfundet. Social kapital er de ressourcer, individet har i kraft af, at 
han/hun er medlem af en specifik gruppe. Den sidste og fjerde kapital, symbolsk kapital, er en 
overordnet kapital, som opstår når en eller flere af de andre kapitaler er til stede hos individet. 
Den symbolske kapital er de forhold, der generelt er anerkendt og prestigefyldt i samfundet 
(Järvinen 2007:352).   
Bourdieu har benyttet den kulturelle kapital til at forklare, hvorfor børn og unge fra nogle 
sociale grupper klarer sig bedre end andre i uddannelsessystemet. I dette tilfælde snakker 
Bourdieu om det, han kalder ”kulturelle investeringsstrategier”, som nogle familier foretager, 
25 
 
og som gør deres børn bedre i stand til at klare sig i uddannelsessystemet, hvilket vil sige, at 
man hjælper sit barn i uddannelsessystemet. At nogle individer klarer sig dårligt i uddannel-
sessystemet, skyldes ikke kun manglende evner eller samfundets mangelfulde investeringer i 
uddannelsessektoren. Forskellen på hvor godt individer klarer sig i skolen, skyldes ifølge 
Bourdieu i stedet, at familier med meget kapital bruger flere ressourcer og mere tid på at ak-
kumulere og videregive kulturel kapital til deres børn end familier med mindre kapital. Bour-
dieu mener, at jo mere af den kulturelle kapital individet får andel i gennem den primære so-
cialisering i familien, desto mere vil individet være i stand til at akkumulere kulturel kapital i 
fx uddannelsessystemet (Wilken 2011:59ff).   
Overordnet mener Bourdieu, at mennesker har forskellige mængder og kombinationer af kapi-
tal, samt forskellige muligheder for at omsætte kapital. Kapitalbegrebet er dermed omdrej-
ningspunktet for Bourdieus teoretiske arbejde om social reproduktion (ibid. 64)  
 
4.2 Familieformer  
Familieforhold har indvirkning på, hvordan individet agerer i resten af samfundet. Familie-
struktur kan påvirke både uddannelsesvalg og identitetsopfattelse. Der kan opstå konflikter 
hos etniske minoritetsdrenge, når der skal bygges bro mellem forskellige kulturer – når deres 
kulturorientering fra hjemmefronten møder den danske kultur i folkeskolen (Mikkelsen 
2008:102). 
For at kunne undersøge, hvilke forskelle der forekommer i etniske minoritetsdrenges familie-
strukturer i forhold til etniske danske hjem, ser vi på kendetegnene ved etniske minoritets-
drenges familieforhold. På denne måde kan det undersøges, om disse faktorer ligger til grund 
for, at etniske minoritetsdrenge klarer sig dårligere i folkeskolen. 
Det er kendetegnet ved etniske minoritetshusstande, at der bor flere mennesker under et tag 
end hos etniske danskere. Ifølge en opgørelse fra 1998 hos Danmarks Statistik bor der i ind-
vandrerhusstande i gennemsnit 2,6 personer per husstand, mens der hos resten af befolknin-
gen bor 2,1 personer per husstand (ibid. 89). Desuden bor der oftere flere end én familie i 
samme husstand hos indvandrerfamilier. Årsagerne til forskellene skyldes både demografiske, 
kulturelle, sociale, økonomiske og politiske faktorer.  
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De etniske minoritetsfamilier tilhører den perifere og marginale del af arbejdsstyrken, og det 
har indflydelse på familieforholdene (ibid. 95). Familierne tjener færre penge end de etnisk 
danske familier. Det har medført, at flere etniske minoritetsbørn bidrager til familiens økono-
mi. Kvinderne i familien er oftere fraværende fra arbejdsmarkedet end hos etnisk danske 
kvinder, og der skabes en tendens til, at manden varetager familiens udadvendte aktiviteter. 
Ægteskabsalliancer skabes ofte, fordi man vil opretholde slægtsrelationer og en socioøkono-
misk mobilitet. Det kan sikre familiemedlemmerne nogle sociale og økonomiske ressourcer 
(ibid. 93). Ægteskabsalliancen giver forældrene sikkerhed for at deres børn kommer ind i en 
god slægt. 
En anden tendens der viser sig indenfor familieforholdene er, at etniske minoritetsunge har 
flere muligheder for at opnå en større viden end deres forældre, eftersom at børnene hurtigere 
tilegner sig det danske sprog og normer (ibid. 94). Mange etniske minoritetsunge med ind-
vandrerforældre får ofte en bedre uddannelse, og der kan opstå problematiske relationer i fa-
milien, da de unge har svært ved at leve op til de roller, der traditionelt præger forholdet mel-
lem generationer (ibid. 94). Et andet forhold der præger relationen til forældrene er, at de etni-
ske minoritetsunge ikke har samme forhold til hjemlandet. Derudover er deres sociale netværk 
fastsat i Danmark, og de bliver derfor på mange måder påvirket af kulturen fra to sider.  
Der kan opstå konflikter mellem de etniske minoritetsforældre og deres børn, da den norm, 
børnene møder hjemme, ikke er den samme som i skolen, hos danske venner og i medierne. 
Forældrene har dog ofte store forventninger til, at børnene klarer sig bedre end dem selv. Det 
kan på samme tid udløse en frygt, da de kan være urolige for at miste deres autoritet. Der kan 
opstå et omvendt magtforhold og en fremmedgjorthed. Dette magtforhold og fremmedgjort-
heden kan medføre, at forældrene fastholder traditionelle familieværdier i endnu højere grad, 
hvilket har konsekvenser for børnene (ibid. 102). De bliver mere afskåret fra samfundslivet 
end jævnaldrene etniske danskere. De traditionelle familieværdier lægger vægt på, at manden 
skal være familieforsørgeren, og kvinden skal være hjemmegående.  
De etniske minoritetsforældre har ligeledes en selvopfattelse, som de vil føre videre. Hvis 
deres kultur og identitet skal overleve, så må de videreføre den til deres børn, som derfor bli-
ver fastholdt i forældrenes tilhørsforhold, selvom de bor i Danmark (Mørck 2008:252). For-
ældrene forventer at børnene er loyale over for de etniske minoritetsværdier. Der er derfor 
behov for, at de kan navigere mellem de to kulturer. Ofte vælges det bedste fra begge kulturer, 
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da der er mulighed for at skabe en hybrididentitet i samfundet (ibid. 254). Det kan dog også 
skabe en identitetssplittelse eller -forvirring.  
Familieformen hos etniske minoriteter er ofte kendetegnet ved at være kollektivistisk og pa-
triarkalsk. Det vil sige, at mændene tillægges en naturlig autoritet, og familiens samlede bed-
ste er vigtigere end det enkelte individs udfoldelse. Der holdes fast i den kollektivistiske, pa-
triarkalske familieform, fordi der vil værnes om en særlig kultur, da der er en holdning til, at 
det er den bedste struktur for et harmonisk familieliv (Mikkelsen 2008:92).  Familieforholdet 
og ægteskabsmønstre bliver et bevidst valg. Det kan være problematisk at videreføre denne 
familieform i et individualistisk orienteret samfund som Danmark. Der kan ligeledes opstå 
spændinger mellem generationer og individet selv, da det kan være svært at opretholde de 
traditionelle, etniske kulturværdier i Danmark, hvor der er moderne værdier (Mørck 2008:54). 
De etniske minoritetsdrenge uden for ungdoms- eller videregående uddannelse er overrepræ-
senterede i kriminalitetsstatistikken sammenlignet med etniske danskere (Mikkelsen 
2008:102). Det er ofte unge, som har haft dårlige opvækstforhold og føler en splittelse i deres 
tilhørsforhold. En årsag til den høje kriminalitetsrate blandt etniske minoritetsdrenge kan også 
være, at de har flygtningeforældre, som lider af krigstraumer, der påvirker opvækstvilkårene.  
Det kan være problematisk, at nogle etniske minoritetsdrenge har en høj kriminalitetsstatistik, 
da de lovlydige etniske minoritetsdrenge ofte bliver stemplet og udpeget blandt andet på 
grund af mediernes fremstilling. Det kan føre til en ekskludering fra de danske fællesskaber, 
blandt andet i skolen. Den sociale eksklusion kan hos etniske minoritetsdrenge føre til en grå-
zone, hvor de tilbringer meget tid på gaden, hvilket ikke stemmer overens med den danske 
skolekultur, hvor der skal bruges meget tid på lektier. Hvis der mangler anerkendelse fra sko-
len og uddannelsessystemet, kan der opstå en alternativ form for gadefællesskab (ibid. 108).  
På den ene side går teorierne om etniske minoritetsunge i retning mod, at de er blevet godt 
integreret, og at de ligner danske unge i deres tankegang og livsstil. De har fået bedre mulig-
heder end deres forældre, da de har mulighed for at opnå større viden og er mere bekendt med 
det danske samfund. På den anden side er de etniske minoritetsunge splittet mellem to kultu-
rer. Der er den danske moderne og kulturelt frisatte kultur med en individualistisk familie-
form, over for hjemmets traditionelle kultur med en kollektivistisk, patriarkalsk familieform.  
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4.3 Kønsroller og maskulinitet  
I det følgende bliver der redegjort for teori om kønsroller og maskulinitetsbegrebet for at få en 
forståelse af baggrunden for de forskellige præstationer, der findes i folkeskolen hos hen-
holdsvis drenge og piger.  
 
4.3.1 Kønsroller og etniske minoriteter  
Det er historisk og kulturelt bestemt, hvad man anser for at være maskulint og feminint. Der-
for er det sted- og tidsbestemt, hvad der regnes for at være naturligt for kønnene (Mørck 
2008:93). Køn er ligesom etnicitet et sociokulturelt forhold, selvom mange opfatter køn som 
en naturkategori. Det indebærer, at kønsroller ofte bliver anset som medfødt, blandt andet 
fordi kønsroller historisk set er meget fastlagt og dermed en meget integreret del af menne-
sket, når det i de tidlige år af livet bliver socialiseret (ibid. 93).  
Da køn er afledt af kultur, vil det være forskelligt hvilke kønsopfattelser etniske danskere og 
etniske minoriteter har. Opfattelsen af kønsroller og de forskeligheder, der findes, kan desu-
den variere afhængigt af alder og køn. Der er derfor ikke nødvendigvis den samme opfattelse 
af kønsroller mellem forskellige generationer blandt andet på baggrund af historiske og socio-
kulturelle forskelligheder. Det er dog meget vanskeligt at adskille køn og kultur fra hinanden. 
Familieformer spiller desuden ind på de kønsroller, som man bliver socialiseret til. Som tidli-
gere nævnt, er familieformen hos etniske minoriteter ofte kollektivistisk og patriarkalsk. 
Manden får tildelt mest autoritet, står til ansvar for at forsørge familien og har en udadvendt 
samfundsmæssig rolle, mens kvinden skal passe på hjemmet. Den konservative kønsarbejds-
deling påvirker de etniske minoritetsunge i hjemmet. Uden for hjemmet møder etniske mino-
ritetsunge endvidere vestlige, danske regelsæt for køn, der ofte kan forekomme modstridende, 
uklare og implicitte. Disse regelsæt for køn bygger på en lighedsideologi, hvor arbejdsopga-
ver i hjemmet forsøges at deles ligeligt (ibid. 250). Der er derfor ikke en klar fordeling mel-
lem opgaver i de moderne danske hjem, hvilket medvirker til at udviske specifikke kønsroller 
i modsætning til de etniske minoritetsfamiliers kønsrollefordeling, der er mere specifik. Det 
kan være en fordel for etniske minoritetsunge, da de kan bryde med den begrænsende rolle de 
har fået tildelt i hjemmet, og dermed få flere valgmuligheder i forhold til fx arbejde, ægteskab 
og livsform (ibid. 91).  
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I nogle familier forbinder man pigers rolle med tradition. De etniske minoriteter mødes ofte 
med afvisning fra det omgivende samfund og kan derfor føle sig nødsaget til at beholde deres 
traditioner. Da de forbinder pigernes rolle og adfærd med de gamle traditioner, kan familierne 
have en interesse i at bibeholde og kontrollere pigernes rolle. Det betyder, at pigerne ikke har 
meget rum til at udforske nye identiteter, men skal kropsliggøre de gamle traditioner. Drenge-
ne får derimod tilladelse og opfordres til at udforske nye identiteter (ibid. 102).  
De modstridende forestillinger vedrørende køn kan være komplicerede at forholde sig til. I det 
moderne samfund er traditionelle kønsopfattelser på retur, men de kan stadig eksistere i de 
etniske minoritetsfamilier. Det kan derfor være vanskeligt for etniske minoritetsunge at forstå 
de forventninger, der stilles uden for hjemmet til henholdsvis drenge og piger. Derudover er 
det vanskeligt at ændre på de kønsforestillinger, som man bliver socialiseret ind i fra foræl-
drene, og dermed udvikle egne kønsforestillinger langt fra forældrenes, selvom der hele tiden 
foregår små ændringer i det moderne samfund (ibid. 99).   
 
4.3.2 Maskulinitet  
Laura Gilliam har blandt andet forsket i nyere maskulinitetsteori. Forskningen viser, at ma-
skulinitet ikke er noget man er, men noget man gør, og at den skabes i sociale interaktioner 
(Gilliam 2006:347). Det betyder ikke, at man frit kan vælge en maskulinitetsform, da den er 
afhængig af de kulturelt specifikke måder drenge og mænd bliver positioneret, men den kan i 
en hvis grad skabes og forhandles i sociale relationer (ibid.). Det betyder, at nogle maskulini-
tetsformer er mere anerkendte end andre, og afhænger af kultur. 
Der bliver deslige opstillet nogle forventninger til piger fra de sociale omgivelser omkring, 
hvordan de bør udtrykke deres femininitet. Denne feminine adfærd stemmer mere overens end 
med den adfærd, der kræves i skolen (ibid.). Derudover formidles maskulinitetsformer i sam-
fundets mange institutioner, som fx skolen, hvor nogle former bliver honoreret mens andre 
fordømmes.  
Der findes en form for maskulinitet, som kaldes den hegemoniske maskulinitet. Hegemonisk 
maskulinitet anses som de naturlige karakteristika ved det maskuline køn, men er ikke den 
mest almindelige form for maskulinitet, og kan derfor undertrykke pluraliteten indenfor ma-
skulinitetsformer (ibid. 147). Det er ofte den standard, som drengene sammenligner sig med 
(ibid.). Desuden er den hegemoniske maskulinitet ikke ens i forskellige kulturelle verdener, 
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den er forskellig fra felt til felt, fra skole til skole og er afhængig af kapital og kulturelle kon-
struktioner af maskulinitet. Her optræder Bourdieus begreber om felter og kapital, som en del 
af teorien om maskulinitet (jf. teoriafsnit 4.1).  
I de anglosaksiske lande viser det sig, at den hegemoniske maskulinitet i ’primary school’ og 
’secondary school’ indebærer heteroseksualitet, hårdhed, magt og autoritet, konkurrenceorien-
tering, styrke, hurtighed og et overlegent og oppositionelt forhold til piger og femininitet 
(ibid. 148). Skolen og det akademiske arbejde anses desuden for at være umaskulint og femi-
nint i modsætning til det hårde og fysiske arbejde. For de drenge, som stræber efter den he-
gemoniske maskulinitet, kan det være svært at opnå kravene fra skolen og samtidig forvent-
ningerne fra jævnaldrene drenge (ibid.). 
Ofte vil den hegemoniske maskulinitet og den medfølgende adfærd også være afhængig af 
etnicitet. Der skabes ofte et alternativt anarki mellem drengene, hvor det er attraktivt at udfor-
dre skolens kapitalforståelse (ibid. 350). Marginaliserede etniske minoritetsdrenge forsøger at 
kompensere for deres fiasko i skolen ved at indgå i den internt populære plads i det maskuline 
hierarki, som fastholder dem i opposition til skolen (ibid.).  
 
4.4 Laura Gilliams teori om anerkendelse 
Laura Gilliam har, på baggrund af observationer af en folkeskoleklasse, udviklet en teori om 
anerkendelse. Hun mener, at den manglende anerkendelse af etniske minoritetsdrenge skaber 
den ballade, som skolen arbejder på at undgå. De etniske minoritetsdrenge kan ikke følge med 
på samme niveau som de etnisk danske børn, bl.a. pga. det store fokus på danskhed i lærer-
planerne (Gilliam 2006:159). Med danskhed i lærerplanerne menes, at den danske folkeskole 
er bygget på danske værdier og den danske kultur, hvilket lærerplanerne afspejler. Det er også 
derfor at der bliver sat lighedstegn mellem det at kunne beherske sprog godt og begavelse. 
Gilliam har konstateret, at de børn, som behersker et godt dansk sprog, betragtes som mere 
begavede end de børn, der er mindre gode til dansk. De etnisk danske børn har unægtelig bed-
re forudsætninger for at mestre det danske sprog. Det er derfor disse elever, som bliver frem-
hævet og anerkendt i undervisningen. Dette mærker de etniske minoritetselever, som i stedet 
søger anerkendelse i drengegruppen gennem ballade og had til skolen (Aisinger 2008)  
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Laura Gilliam har erfaret, at børnene til en vis grad ville opnå en større følelse af anerkendelse 
som individer, hvis man brugte mere tid med dem enkeltvis. Derfor mener Laura Gilliam, at 
det er vigtigt at flytte fokus fra danskheden i lærerplanerne til andre og mere nuancerede fa-
cetter, så de etniske drenge også kan brillere og dermed opnå anerkendelse i undervisningen. 
Gilliam fokuserer på den anerkendelse der kommer fra enten læreren eller skolen som institu-
tion, og som er rettet mod eleven. Et element, som man kan kritisere Gilliam for ikke at til-
lægge betydning, er anerkendelsen eleverne imellem. Har de etniske minoritetsdrenge lige så 
let ved at opnå anerkendelse fra klassekammerater som de øvrige elevgrupper?  
 
5. Analysedel A 
I dette afsnit afdækkes, hvor omfattende den faglige forskel er mellem etniske minoritetsdren-
ge og andre elevgrupper. Der bliver besvaret arbejdsspørgsmål A, som lyder: Hvor omfatten-
de er den faglige forskel på etniske minoritetsdrenge sammenlignet med etniske minoritetspi-
ger og etniske danskere i folkeskolen? 
Indledningsvis ser vi på forskelle i aldersfordelingen i befolkningen for hhv. danskere, ind-
vandrere og efterkommere. Herefter belyses karakterforskelle mellem drenge- og piger, etnisk 
danske elever og etniske minoritetselever samt etniske minoritetsdrenge og øvrige elevgrup-
per. Der drages, ved hjælp af Profilmodellen, paralleller til elevernes videre muligheder i ud-
dannelsessystemet for at belyse, i hvilket omfang forskellen i folkeskolen har betydning for, 
hvilke studiekompetencer eleverne sandsynligvis ender op med. Afslutningsvis inddrages en 
analyse af Arbejderbevægelsens Erhvervsråd (herefter benævnt AE), der belyser, sammen-
hængen mellem karakterer ved folkeskolens afslutning og tilknytningen til arbejdsmarkedet.  
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5.1 Befolkningsfordeling 
Figur 1, som ses nedenfor, viser befolkningskoncentrationen i 10-årsgrupper i København 
2012 fordelt efter herkomst. Datagrundlaget er hentet fra Danmarks Statistik og er sammen 
med egne beregninger vedlagt som bilag 2.  
 
Kilde: Danmarks Statistik, www.statistikbanken.dk, 2012. 
 
Det ses af figur 1, at befolkningsfordelingen i København er markant forskellig for de tre-
grupper. Personer med dansk oprindelse fordeler sig forholdsvis jævnt frem til og med 69 år, 
idet der i hver 10-års-gruppe fra 0 og til 69 år befinder sig mellem 7 og 23%af danskerne. 
Gruppen 20-29 år er med 23% den største, hvilket kan hænge sammen med, at København er 
en stor studieby. 
Befolkningsfordelingen for indvandrere og efterkommere adskiller sig en del fra fordelingen 
af personer med dansk oprindelse. Efterkommerne koncentrerer sig hovedsageligt fra 0-19 år, 
idet samlet set 69 % af efterkommerne befinder sig her. Folkeskolealderen spænder fra 5 til 
16 år, og dermed befinder størstedelen af efterkommerne sig i folkeskolealderen. Indvandrer-
ne koncentrerer sig i stor udstrækning i aldersgrupperne fra 20-49 år, hvor 45% befinder sig. 
Det er desuden bemærkelsesværdigt, at kun 5% af indvandrerne befinder sig i alderen 0-19 år. 
0% 
5% 
10% 
15% 
20% 
25% 
30% 
35% 
40% 
0
-9
 å
r 
1
0
-1
9
 å
r 
2
0
-2
9
 å
r 
3
0
-3
9
 å
r 
4
0
-4
9
 å
r 
5
0
-5
9
 å
r 
6
0
-6
9
 å
r 
7
0
-7
9
 å
r 
8
0
-8
9
 å
r 
9
0
-9
9
 å
r 
1
0
0
-1
0
9
 å
r 
0
-9
 å
r 
1
0
-1
9
 å
r 
2
0
-2
9
 å
r 
3
0
-3
9
 å
r 
4
0
-4
9
 å
r 
5
0
-5
9
 å
r 
6
0
-6
9
 å
r 
7
0
-7
9
 å
r 
8
0
-8
9
 å
r 
9
0
-9
9
 å
r 
1
0
0
-1
0
9
 å
r 
0
-9
 å
r 
1
0
-1
9
 å
r 
2
0
-2
9
 å
r 
3
0
-3
9
 å
r 
4
0
-4
9
 å
r 
5
0
-5
9
 å
r 
6
0
-6
9
 å
r 
7
0
-7
9
 å
r 
8
0
-8
9
 å
r 
9
0
-9
9
 å
r 
1
0
0
-1
0
9
 å
r 
Personer med dansk oprindelse Indvandrere Efterkommere 
Figur 1: Befolkningsfordeling på 10-årsgrupper og herkomst, 
København 2012 
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Dette kan ses som et udtryk for, at indvandrerne af første generation er forældre til de efter-
kommere, som optræder i statistikken.  
Nedenfor ses figur 2, der illustrerer befolkningsfordelingen for hele Danmark anno 2012. Da-
tagrundlaget er hentet fra Danmarks Statistik og er sammen med egne beregninger vedlagt 
som bilag 3.  
 
Kilde: Danmarks Statistik, www.statistikbanken.dk, 2012.  
 
Når man sammenligner billedet fra figur 1 med billedet fra figur 2, er det hovedsageligt forde-
lingen af personer med dansk oprindelse, der ændrer profil. I hver gruppe fra 0 til og med 69 
år befinder mellem 12 og 15% af danskerne sig. Når man ser på hele landet, udlignes koncen-
trationen i gruppen 20-29 år, som ses i København, hvilket underbygger, at København er en 
stor studieby, der tiltrækker de unge. 
Aldersfordelingen for indvandrere og efterkommere i hhv. København og Danmark er ikke 
bemærkelsesværdig forskellig.  
Sammenfattende kan siges, at en stor del af efterkommerne koncentrerer sig fra 0 til 19 år, og 
at mange af dem befinder sig i folkeskolealderen. 
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Figur 2: Befolkningsfordeling Danmark 2012 
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5.2 Karaktergennemsnit 
I det følgende afsnit afdækker vi forskellen i karakterer ved folkeskolens afgangsprøve mel-
lem etniske minoritetsdrenge, etniske minoritetspiger, etnisk danske drenge og piger samt 
karakterernes betydning for succes i uddannelsessystemet og på arbejdsmarkedet.  
Figur 3 herunder viser, fordelt på køn og herkomst, karaktergennemsnit ved folkeskolens af-
gangsprøve 2012 i Region Hovedstaden fordelt. De oprindelige datasæt samt beregninger er 
vedlagt som bilag 4.  
 
Kilde: Ministeriet for Børn og Undervisning, http://www.uvm.dk/Service/Statistik/Databanken, 2012.  
 
Det fremgår af figur 3, at piger og drenge med dansk herkomst generelt set har et højere gen-
nemsnit ved folkeskolens afgangsprøve, end både piger og drenge, der er efterkommere. Der-
udover har de etniske danske piger et højere gennemsnit mod de danske drenge. Mens pigerne 
har et samlet gennemsnit på 7,3, ligger drengenes på 6,8. Også blandt efterkommerne har pi-
gerne har et højere gennemsnit på samlet set 5,6 end drengenes på 5,1. Der er dog undtagelser 
i de naturvidenskabelige fag. I matematik ligger drengene uanset herkomst højest, og i natur-
fag ligger de etniske minoritetsdrenge højere end de etniske minoritetspiger.  
Det ses, at elever med dansk herkomst, klarer sig bedre end etniske minoritetselever, samt at 
pigerne generelt set klarer sig bedre end drengene. Lægges dette sammen, er det de etniske 
minoritetsdrenge, der ligger lavest når det kommer til karakterpræstationer i folkeskolen, 
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hvilket underbygger væsentligheden af at undersøge baggrunden herfor, samt hvad der gøres 
for at ændre dette.   
Figur 4 illustrerer karaktergennemsnit ved folkeskolens afgangsprøve 2012, fordelt på her-
komst og køn, for Danmark. De oprindelige datasæt samt beregninger er vedlagt som bilag 5. 
 
Kilde: Ministeriet for Børn og Undervisning, http://www.uvm.dk/Service/Statistik/Databanken, 2012. 
 
Ser vi på karaktergennemsnittene for hele Danmark og sammenligner vi med Region Hoved-
staden, er tendensen den samme, som tydeliggjort i figur 3. Den eneste afvigelse er i naturfag, 
hvor efterkommer-drengene nu ligger højere end både piger og drenge med dansk herkomst 
samt efterkommer-pigerne.  
 
5.3 Profilmodellen  
Profilmodellen er Ministeriet for Børn og Undervisnings fremskrivningsmodel, der viser 
hvordan den ungdomsårgang, som afsluttede 9. klasse i 2010 (herefter benævnt ungdomsår-
gang 2010), forventes at uddanne sig i løbet af de kommende 25 år efter afsluttet grundskole, 
når uddannelsessystemet og uddannelsesadfærden i hele perioden antages at være som i 2008 
til 2010 (Ministeriet for Børn og Undervisning [3]17.11.2012). Profilmodellen bruges af rege-
ringen som værktøj til at måle hvorvidt den politiske målsætning om, at 95% af ungdomsår-
gangen 2015 opnår mindst en ungdomsuddannelse, bliver opfyldt (Henriksen 2011:1). 
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Modellen er en simulering af individuelle uddannelsesforløb for en hel ungdomsårgang. Det 
vil sige, at Profilmodellen simulerer uddannelsesmønsteret for ca. 70.000 unge i Danmark. 
Det betyder, at ”elever fra en ungdomsårgang efter afsluttet 9. klasse individuelt tildeles et 
uddannelsesforløb (herunder afbrud, fuldførelser og overgange mellem forskellige uddannel-
ser) på baggrund af beregnede sandsynligheder for senest kendte adfærd i uddannelsessyste-
met” (UNI•C Statistik & Analyse 2011:3). Profilmodellen dækker over et gennemsnit af to 
tidligere år. Det betyder, at profilresultaterne for den ungdomsårgang, der afsluttede 9. klasse i 
2010, dækker over ældre studerendes gennemsnitlige uddannelsesadfærd i perioden 1. oktober 
2008 til 30. september 2010 (ibid.).  
Profilmodellen 2010 beskriver, hvordan ungdomsårgang 2010 forventes at uddanne sig, for-
udsat at uddannelsessystemet og de unge uddannelsesmønstre ikke ændrer sig i løbet af de 
følgende 25 år. Med andre ord vil andelen af ungdomsårgang 2010, der reelt opnår en ung-
domsuddannelse i løbet af 25 år stemme overens med Profilmodellens fremskrivning, hvis de 
opfører sig, som deres ældre medstuderende gennemsnitligt har gjort i perioden oktober 2008 
til og med september 2010. Den toårige periode er valgt for at sikre et større empirisk datama-
teriale, når profilmodellen bruges til at fremskrive uddannelsesprofiler for dele af befolknin-
gen såsom etniske minoritetsunge. 
Vores fokus i opgaven er på etniske minoritetsdrenge fra ikke-vestlige lande og deres præsta-
tion i folkeskolen. Derfor vil vi bruge profilmodellen til at belyse hvor stor uddannelsesfor-
skel, der på længere sigt er for disse drenge set i forhold til etniske minoritetspiger og etniske 
danskere. Profilmodellen benytter dog betegnelsen ”anden etnisk herkomst”, hvilket betyder 
at vi i vores anvendelse af profilmodellen ikke kan lave adskillelsen mellem vestlig og ikke-
vestlig. Tidligere i opgaven har vi, på baggrund af statistikker, beskrevet, at langt de fleste 
efterkommere kommer fra ikke-vestlige lande. Derfor har det ikke den store betydning, at vi 
ved anvendelse af profilmodellen, ikke kan dele op i vestlig og ikke-vestlig. Det er i anven-
delsen af profilmodellen heller ikke muligt at skelne mellem indvandrere og efterkommere. 
Men jf. afsnit 5.1 er kun relativt få indvandrere i skolealderen.  
I Danmarks Statistiks uddannelsesregister registreres løbende al uddannelse i det danske ud-
dannelsessystem. Dette gør det muligt at tegne en profil af de aktuelle bevægelser i uddannel-
sessystemet. Det er dette datagrundlag, Ministeriet for børn og undervisning benytter i Pro-
filmodellen (UNI•C Statistik & Analyse 2011:1).  
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Nedenstående tabel er et udsnit af bilag 6. Den viser, fordelt på herkomst og køn, andelen af 
ungdomsårgang 2010, der ifølge profilresultaterne forventes at opnå mindst en ungdomsud-
dannelse 25 år efter afsluttet 9. klasse. 
Kilde: Henriksen, Tine Høtbjerg: ”Profilresultater 2010 – bilagstabeller”, UNI•C Statistik & Analyse, 30.11.12. 
 
Indledningsvis uddyber vi tre af kategorierne i tabellen. 
”Mindst en ungdomsuddannelse” dækker over både dem, som har én ungdomsuddannelse, og 
dem som har flere. 
”Ungdomsuddannelse” dækker over dem, som ”kun” har én ungdomsuddannelse. 
”STU” står for Særligt Tilrettelagt Ungdomsuddannelse. En ungdomsuddannelse, som hen-
vender sig til unge med særlige behov, og som trådte i kraft den 1. august 2007 (Girotti 
2012:1).  
Det fremgår, at drenge, uanset herkomst, i mindre grad end piger forventes at opnå mindst en 
ungdomsuddannelse, samt at elever med anden etnisk herkomst, uanset køn, i mindre grad 
end elever med dansk herkomst, forventes at få en uddannelse. Det fremgår ligeledes, at ande-
len af drenge af anden etnisk herkomst, der forventes at opnå mindst en ungdomsuddannelse, 
er lavest. Kun 76,9% af drengene med anden etnisk herkomst forventes at få mindst en ung-
Tabel 1: Andel af ungdomsårgangen 2012, som forventes at opnå mindst en ungdomsud-
dannelse 25 år efter afsluttet 9. klasse fordelt på herkomst og køn 
 Dansk herkomst Anden etnisk herkomst 
 Drenge Piger Alle Drenge Piger Alle 
Mindst en ungdomsuddannelse 88,8 92,3 90,5 76,9 86,6 81,8 
Ungdomsuddannelse 85,5 87,7 86,6 72,6 80,7 76,6 
Gymnasial ungdomsuddannelse 55,3 66,4 60,7 51,1 58,9 55 
Erhvervsfaglig ungdomsuddannelse 37,4 30 33,8 24,6 26,8 25,7 
Både gymnasial og erhvervsfaglig ung-
domsuddannelse 
9,1 9,9 9,5 5,3 6,1 5,7 
STU 2 1,2 1,6 2,2 1,1 1,6 
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domsuddannelse. Til sammenligning forventes 86,6% af pigerne af anden etnisk herkomst, 
88,8% af danske drenge og 92,3% af de danske piger at få mindst en ungdomsuddannelse. 
Etniske minoritetsdrenge er altså den elevgruppe, der klarer sig markant dårligst i uddannel-
sessystemet. Andelen af unge som gennemfører en ungdomsuddannelse i 2012, forventes at 
ligge på 81,8%. Der er dermed et godt stykke vej igen, før regeringens mål på 95% er opfyldt 
– især for de etniske minoritetsdrenge.  
Profilmodellen viser tydeligt, at der på uddannelsesniveauet er væsentlig forskel på etniske 
minoritetsdrenge og etniske minoritetspiger samt etnisk danske drenge og piger. Etniske mi-
noritetsdrenge får generelt lavere karakterer ved folkeskolens afgangseksamen, og en mindre 
andel af etniske minoritetsdrenge opnår mindst en ungdomsuddannelse. Den skævvridning, 
der allerede ses i folkeskolen, fortsætter efter endt 9. klasse.  
Denne konklusion understøttes også af AE’s analyse af, hvordan det går de elever, der forla-
der folkeskolen med laveste karakterer. Analysen ser på elever, der afsluttede 9. klasse i 2002 
(dvs. ungdomsårgang 2002). Den bygger på Danmarks Statistiks registerdata, som gør det 
muligt at følge årgangen frem til 2011, hvor de unge er 24-25 år (Pihl et al. 2012:2). Undersø-
gelsens omdrejningspunkt er, hvilken betydning de unges karakter i dansk og matematik ved 
folkeskolens afslutning, har for deres tilknytning til arbejdsmarkedet 9 år efter afsluttet 9. 
klasse. Dem, der er under uddannelse i 2011, er ikke medtaget i analysen. Det er således kun 
de unge, der enten er færdige med en uddannelse eller ikke har taget en uddannelse, som er 
med i analysen. I forbindelse med vores brug af analysen er det væsentligt at bemærke, at 
analysen ikke forholder sig til etnicitetsaspektet.  
Analysen kan anvendes til at sige noget om, hvilken betydning folkeskolekarakterer har for 
den senere tilknytning til arbejdsmarkedet, og hvilken forskel der her er mellem drenge og 
piger. Analysen konkluderer, at der er en tydelig sammenhæng mellem, hvordan elever klare-
de sig til folkeskolens afgangsprøve i dansk og matematik og arbejdsmarkedets tilknytning 
(ibid.). Af dem med laveste karakterer fra folkeskolens afgangsprøver er kun to ud af tre i 
beskæftigelse i 2011, hvilket er 10-12 procentpoint færre end for dem med højere karakterer. 
Analysen viser desuden, at der er forskel på, hvad lave karakterer i folkeskolen betyder for 
drenge- og piger. For pigerne er konsekvenserne størst, hvis de får dårligere karakterer i dansk 
end i matematik, og bogligt svage piger ryger i højere grad helt ud af arbejdsstyrken. For 
drengene er billedet anderledes. Konsekvenserne er størst, hvis de får dårligere karakterer i 
matematik end i dansk, og bogligt svage drenge i højere grad står i ”ledighedskøen” (ibid.). 
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Både for drenge og piger medfører lave karakterer i folkeskolen samfundsøkonomiske konse-
kvenser, idet samfundet i stor udstrækning ender med økonomisk, at skulle støtte dem frem 
for at indkræve skat af deres arbejdskraft.  
 
5.4 Delkonklusion 
På baggrund af statistikkerne over befolkningsfordeling kan det konkluderes, at op mod 70% 
af efterkommerne i København befinder sig i aldersgruppen 0-19 år og dermed i nærheden af 
folkeskolealderen. En stor del af efterkommerne befinder sig i netop den gruppe, som vi un-
dersøger. 
Det kan ydermere, på baggrund af statistikker over karaktergennemsnit ved folkeskolens af-
gangsprøve, konkluderes, at drengene generelt klarer sig relativt dårligere end pigerne, og at 
etniske minoritetselever klarer sig relativt dårligere end etnisk danske elever. Samlet set er det 
de etniske minoritetsdrenge, der får de laveste karakterer ved folkeskolens afgangsprøve. 
På baggrund af Profilmodellen konkluderer vi, at etniske minoritetsdrenge i mindre grad end 
øvrige unge kan forventes at få en uddannelse. Sammen med AE’s analyse om sammenhæn-
gen mellem folkeskolekarakterer og den senere tilknytning til arbejdsmarkedet tegner profil-
modellen et billede af, at den skævvridning som karaktermæssigt findes i folkeskolen, forføl-
ger de unge i uddannelseslivet – både når det gælder køn isoleret set, etnicitet isoleret set og 
de to faktorer i samspil. De laveste karakterer og dermed de største uddannelses- og arbejds-
mæssige udfordringer ses hos etniske minoritetsdrenge.  
På baggrund af den statistiske gennemgang af problemstillingen må den faglige forskel mel-
lem etniske minoritetsdrenge og øvrige elevgrupper siges at være omfattende. Det må endvi-
dere siges at være et vægtigt problem set i et samfundsøkonomisk perspektiv, når etniske mi-
noritetsdrenge i højere grad opnår lavere karakterer og dermed i mindre grad opnår uddannel-
se og tilknytning til arbejdsmarkedet.  
 
6. Analysedel B 
I denne analysedel besvares arbejdsspørgsmål B, som lyder: hvilke faktorer har indflydelse 
på, hvordan etniske minoritetsdrenge præsterer i folkeskolen? Det analyseres, hvordan socio-
kulturel og socioøkonomisk baggrund har indflydelse på etniske minoritetsdrenges præstati-
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onsniveau i folkeskolen. Statistik om socioøkonomisk baggrund og teori om sociokulturelle 
omstændigheder analyseres og bliver holdt op imod hinanden, samt vurderes i forhold til, om 
disse faktorer har indflydelse på etniske minoritetsdrenge.  
 
6.1 Socioøkonomisk baggrund 
Vi undersøger i det følgende afsnit etniske minoritetsdrenges socioøkonomiske baggrund, 
hvilket vil sige deres sociale og økonomiske baggrundsforhold. Vi sammenligner med etniske 
danske elevers socioøkonomiske baggrund. Dette vil vi gøre ved at kigge på statistikker fra 
Danmarks Statistik om indkomst, beskæftigelse og uddannelse. Den socioøkonomiske bag-
grund er væsentlig at klarlægge, da denne karakteriserer de forhold, børnene vokser op under, 
og dermed danner grundlaget for, hvilke forudsætninger børnene har for at præstere godt i 
folkeskolen. I statistikkerne er det relevant at kigge på tallene for indvandrere frem for efter-
kommere, da indvandrerne i høj grad vil være forældre til de etniske minoritetsdrenge, vi har 
fokus på.  
 
6.1.1 Indkomst  
Nedenstående tabel viser gennemsnitlig indkomst fordelt på herkomst fra 2004. Den oprinde-
lige tabel er vedlagt som bilag 7. 
Tabel 2: Gennemsnitlig indkomst fordelt efter herkomst 2004 
 Alle Indvandrere Efterkommere Personer 
  Vestlige 
lande 
Ikke-
vestlige 
lande 
Vestlige lan-
de 
Ikke-
vestlige 
lande 
Med dansk 
oprindelse 
Indkomst i 
gennemsnit i 
1000 kr. 
240,9 228,6 163,0 241,3 104,5 254,7 
Kilde: Danmarks Statistik, Indkomster 2004,  København 2006  
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Af tabel 2 kan det konkluderes, at efterkommere fra ikke-vestlige lande har en væsentlig lave-
re gennemsnitlig indkomst sammenlignet med etniske danskere. Hvor efterkommere fra ikke-
vestlige lande i 2004 gennemsnitligt havde en indkomst på 163.000 kroner, lå den for etniske 
danskere på 245.700 kroner. De etniske danskere tjener gennemsnitligt 50,7% mere end ind-
vandrerne. Etniske danskere havde i 2004 således over dobbelt så stor en indkomst som ind-
vandrerne fra ikke-vestlige lande. Dette betyder, at etniske minoritetsbørn, gennemsnitligt set, 
vokser op i hjem med relativt få økonomiske ressourcer sammenlignet med etniske danske 
børn. Det skal dog nævnes, at tallene kan have ændret sig siden 2004, men de er stadig rele-
vante i og med at de etniske minoritetsdrenge, der har præsteret dårligt ved folkeskolens af-
gang de senere år også har gået i skole i 2004. Deres socioøkonomiske baggrund i 2004 er 
dermed ikke irrelevant for vores undersøgelse.  
 
6.1.2 Beskæftigelse 
Nedenstående tabel viser beskæftigede fordelt på herkomst for København 2011. Datagrund-
laget bag er hentet fra Danmarks Statistik og er sammen med egne beregninger vedlagt som 
bilag 8.  
Tabel 3: Beskæftigede fordelt på herkomst, København 2011 
 
Indvandrere fra 
ikke-vestlige lande 
Personer med 
dansk oprindelse 
Selvstændige 11% 6% 
Medarbejdende ægtefælle 0% 0% 
Topledere 1% 5% 
Lønmodtagere højeste niveau  13% 30% 
Lønmodtager mellemniveau 7% 16% 
Lønmodtagere grundniveau 32% 33% 
Andre lønmodtagere 24% 5% 
Lønmodtagere uden nærmere angivelse 12% 6% 
Kilde: Danmarks Statistik, www.statistikbanken.dk, 2012  
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Af tabel 3 kan konkluderes, at der i København blandt indvandrere fra ikke-vestlige lande er 
en lavere procentdel, som er lønmodtagere på grundniveau sammenlignet med etniske danske-
re. Indvandrere fra ikke-vestlige lande er derimod betydeligt lavere repræsenteret i kategorien 
på højeste niveau. Dette niveau omfatter personer med arbejde, der forudsætter højeste fær-
dighedsniveau (fx aktuar, læge, advokat, bibliotekar, musiker og præst). Her ses det, at blot 
13% af indvandrerne er repræsenteret, mens tallet for danskere således er 30%. Ligeledes er 
andelen af ikke-vestlige lønmodtagere lavere på ’mellemniveau’. 7% af ikke-vestlige indvan-
drere modtager således løn på dette niveau, mens tallet for danskere er 16%. Indvandrere fra 
ikke-vestlige lande er altså generelt set beskæftigede i jobs, der kræver kortere uddannelsesni-
veau. Mens etniske danskere i højere grad er beskæftiget i jobs, der kræver længere uddannel-
se.  
 
  
43 
 
6.1.3 Uddannelse 
Nedenstående tabel viser befolkningens højeste fuldførte uddannelse fordelt på herkomst for 
2012. Datagrundlaget er hentet fra Danmarks Statistik og er sammen med egne beregninger 
vedlagt som bilag 9. 
Tabel 4: Højeste fuldførte uddannelse fordelt på herkomst, 2012 
 Personer med 
dansk oprindelse 
Indvandrere 
Grundskole 20% 19% 
Almengymnasial uddannelser 15% 8% 
Erhvervsgymnasial uddannelser 3% 1% 
Erhvervsuddannelser 20% 14% 
Korte videregående uddannelser 4% 4% 
Mellemlange videregående uddannelser 14% 7% 
Bachelor 7% 3% 
Lange videregående uddannelser 16% 8% 
Forskeruddannelser 1% 1% 
Uoplyst 1% 35% 
Kilde: Danmarks Statistik, www.statistikbanken.dk, 2012  
 
Af tabel 4 kan vi udlede uddannelsesniveauet, og personer med dansk oprindelse, gældende 
for København 2012. Mens 18% af etniske danskere har en almengymnasial – eller erhvervs-
gymnasial uddannelse, er dette kun tilfældet for halvt så mange indvandrere, altså 9%. Dette 
har vi udledt ved at lægge procentsatserne sammen for almengymnasiale- og erhvervsgymna-
siale uddannelser for henholdsvis personer med dansk oprindelse og indvandrere. Ligeledes er 
andelen af indvandrere, der har taget en mellemlang eller en lang videregående uddannelse på 
samlet 15%, hvor dette tal for etniske danskere er præcis dobbelt så højt, nemlig samlet 30%. 
Interessant ved statistikken er derudover, at hele 35% af indvandrerne har højeste fuldførte 
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uddannelse kategoriseret som uoplyst, mens dette kun er gældende for 1% af etniske danske-
re. Årsagen hertil kan være, at mange indvandrere har taget en uddannelse i deres oprindelses-
land, som ikke kan overføres direkte til det danske arbejdsmarked, og derfor er uden for kate-
gori. Men det kan også skyldes, at de ikke har en uddannelse. Uanset hvad dette skyldes, siger 
det noget om indvandrernes socioøkonomiske status at mere end tredjedel figurer med uoplyst 
uddannelse.   
 
6.1.4 socioøkonomisk sammenfatning 
Det kan på baggrund af de forskellige statistikker konkluderes, at både når det gælder ind-
komst, beskæftigelse og uddannelse, ligger indvandrere fra ikke-vestlige lande væsentlig lave-
re sammenlignet med etniske danskere. Dette betyder, at etniske minoritetsbørn vokser op i 
hjem der, gennemsnitligt set, er dårligere socioøkonomisk stillet end de etniske danske hjem.  
 
6.2 Den sociale arvs påvirkning af etniske minoriteter  
Ud fra de socioøkonomiske statistikker ovenfor fremgår en klar tendens til, at etniske minori-
teter er dårligere stillet rent socioøkonomisk end etniske danskere. Den dårligere socioøko-
nomiske baggrund indebærer lavere løn og kortere uddannelsesniveau. Denne tendens kan ud 
fra Bourdieus teori forklare, hvorfor etniske minoritetsdrenge ender ud med ringere karakte-
rer, og ikke kan følge med jævnaldrende etniske danskere.  
En stor del af de etniske minoritetsdrenge vokser op med forældre, som har en kort uddannel-
se eller som er ufaglærte. Forældrene besidder, hvad Bourdieu ville betegne som begrænset 
økonomisk og kulturel kapital. Den manglende økonomiske kapital kan konstateres ud fra de 
relativt få materielle ressourcer forældrene har til rådighed, mens den begrænsede kulturelle 
kapital kan udledes af den korte eller manglende uddannelse, altså immaterielle ressourcer 
(Järvinen 2007:352). Forældrene har færre kompetencer at trække på i forhold til etniske dan-
ske forældre. Hvis forældrene er 1. generationsindvandrere kan de desuden have sværere ved 
at indgå i den danske kultur, da de er opvokset og socialiseret ind i en anden kultur. Da de 
etniske minoritetsforældre kun har lidt kulturel kapital at trække på i forhold til det danske 
samfund, bliver der tilsvarende ikke akkumuleret og videregivet meget kulturel kapital til de-
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res børn. Det medfører en mangelfuld kulturel kapital hos de etniske minoritetsbørn og der-
med et mangelfuldt grundlag i deres tilgang til uddannelsessystemet (Wilken 2011:59ff.).  
De forskellige kapitaler kan have et gensidigt betingelsesforhold, da det er nemmere at opnå 
en kapital, hvis man besidder en anden. Uden meget symbolsk kapital, som bestemmer hvad 
der er værd at anerkende, kan det være problematisk at opnå meget økonomisk kapital (Ka-
spersen et al. 2011:71). Selvom den socioøkonomiske baggrund er væsentlig for uddannelses-
valg, er det dog ikke kun den økonomiske kapital, der er afgørende for, om de etniske minori-
tetsdrenge har gode udsigter i uddannelsessystemet. I en artikel fra Videnskab.dk lavet i sam-
arbejde med Det Nationale Forskningscenter for Velfærd (SFI), beskrives, at kulturel kapital 
er en væsentlig faktor. Den sociale arv viser sig ikke kun økonomisk, men også i forhold til 
værdier, holdninger og opførsel. ”Man kan sagtens være klog, men ikke kende 'reglerne' og 
derfor have svært ved at komme igennem en universitetsuddannelse.” (Jæger 2008). Man kan 
derfor snakke om, at der kræves nogle særlige kulturelle kompetencer for at komme langt i 
uddannelsessystemet, som de etniske minoritetsdrenge mangler. Det problematiske ved denne 
form for social og kulturel arv er, at der ikke kan omfordeles kulturel kapital på samme måde 
som økonomisk kapital gennem politiske tiltag. For at undgå den sociale arv kan økonomiske 
og politiske tiltag som SU skabe en lige fordeling af økonomisk kapital, men man kan ikke på 
samme måde omfordele kulturel kapital ved hjælp af politiske tiltag, da det er en immateriel 
ressource (ibid.). 
 
6.2.1 Habitus og social arv som afgørende faktorer 
De etniske minoritetsdrenges habitus bliver inkorporeret i deres bevidsthed gennem kapitaler-
ne. Baggrunden for den økonomiske og kulturelle kapital, omtalt ovenfor, bliver overført til 
habitus. Det betyder, at den baggrund de etniske minoritetsdrenges forældre har, påvirker 
hvordan drengenes habitus ser ud. Man kan derfor tale om social arv, da habitus indlejres og 
påvirkes af den kultur og de sociale forudsætninger, som findes i hjemmet (Wilken 
2011:46ff.). Habitus er afgørende for de etniske minoritetsdrenges handlinger, normer samt 
værdier, og er derfor en afgørende faktor for deres præstation i folkeskolen (Järvinen 
2007:353). Dog er de ikke låst fast i den sociale arv, da habitus er foranderlig og ændrer sig i 
løbet af livet (ibid.). Selvom de etniske minoritetsforældres socioøkonomiske baggrund gene-
relt set er dårligere end etniske danskeres, medfører det ikke, at deres børn ender i samme 
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socioøkonomiske situation, da fx tiltag i folkeskolen kan ændre på deres habitus. På den an-
den side er det de tidlige indtryk man har gjort sig i løbet af livet, som for de etniske minori-
tetsdrenges primært har fundet sted i familien, der aflejres i habitus og som de retter sig efter. 
Derfor bliver påvirkninger senere hen nødvendigvis ikke indlejret i habitus, da de etniske mi-
noritetsdrenge undgår situationer, der ikke stemmer overens med deres habitus (Kaspersen et 
al. 2011:72).  
Habitus fastholder social arv, fordi man handler efter de indlejrede dispositioner, som er op-
stået tidligere i livet. Det er en af årsagerne til, at etniske minoritetsdrenge fortsætter i samme 
socioøkonomiske position som forældrene, og ikke opnår gode præstationer i folkeskolen og 
sandsynligvis heller ikke videre i uddannelsesforløbet (Wilken 2011:46ff). Det er dog ikke 
kun påvirkninger fra den primære socialisering i hjemmet, der spiller en rolle for handlinger i 
folkeskolen. De etniske minoritetsdrenge kan have en splittet habitus. En splittet habitus kan 
ses hos etniske minoritetsdrenge og generelt hos børn, der er splittet mellem forskellige for-
ventninger (ibid. 50). De oplever, at der er forskellige normer og forventninger i henholdsvis 
hjemmet og skolen. Det kan føre til splittet tilhørsforhold og kan ende i en gråzone, hvor etni-
ske minoritetsdrenge ikke kan finde deres ståsted i samfundet. Det kan ende i identitetsforvir-
ring eller i værste fald en kriminel løbebane. I habitus finder man illusion, som er troen på 
kampen i de forskellige felter, der findes i samfundet. Hvis ikke de etniske minoritetsdrenge 
tror på, at kampen indenfor det akademiske felt er betydningsfuld, vil de ende op med dårlig 
eller slet ingen uddannelse. Hvis de etniske minoritetsdrenge stræber efter den hegemoniske 
maskulinitet, kan de ligeledes have en opfattelse af skolen som meningsløs (jf. afsnit 4.3.2) 
Illusionen i habitus kan være fraværende fordi habitus er splittet.  
 
6.2.2 Etniske minoritetsfamilier 
De forskellige forventninger i hjemmet og folkeskolen, der medfører splittet habitus, kan for-
klares med familieformer og de forhold, der findes hos etniske minoritetsfamilier. Hos de et-
niske minoritetsfamilier findes en patriarkalsk og kollektivistisk familieform, hvorimod der 
hos etniske danske familier forekommer en individualistisk og moderne orientering med fri-
satte værdier (Mørck 2008:258). De etniske minoritetsdrenge møder begge kulturelle oriente-
ringer i henholdsvis hjemmet og folkeskolen, hvilket kan skabe forvirring hos drengene om-
kring, hvad der er rigtige handlinger i forhold til deres habitus (Wilken 2011:46ff). Desuden 
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forøger de at handle korrekt i forhold til deres kulturarv, og derfor kan der opstå misforståel-
ser i folkeskolen når kulturerne mødes (ibid. 39).  
Der kan opstå et magtforhold mellem forældre og børn, hvor forældrene forsøger at fastholde 
den patriarkalske, kollektivistiske orden i familien ved at fokusere meget på traditioner om-
kring blandt andet ægteskab, stærke familiebånd og manden som familiens ansigt udadtil. De 
traditionelle værdier kan fastholde de etniske minoritetsdrenge i den sociale arv med dårlige 
socioøkonomiske forhold, da der ikke nødvendigvis gives plads til at forfølge en individuel 
stræben efter en akademisk uddannelse (jf. afsnit 4.2). Den kulturelle og økonomiske kapital, 
der akkumuleres videre fra de etniske minoritetsforældre til deres børn, kan medføre negativ 
social arv. Derudover kan den sociale kapital ligeledes videregives i familien, da man ved at 
indgå i familiens netværk opfanger de værdier og normer, som er gældende. Den sociale kapi-
tal kan dermed omdannes til økonomisk kapital, men da familierne ikke har meget af dette, 
jævnfør statistikkerne om socioøkonomisk baggrund, kan det være problematisk for de etni-
ske minoritetsdrenge at opnå økonomisk kapital.  
 
De fraværende fædre 
Der er en klar tendens til, at de etniske minoritetsfædre har mest magt på baggrund af den 
patriarkalske familietradition, men tilsvarende er de mest fraværende i familien, da de tager 
sig af familiens opgaver udadtil (Mørck 2008:258). Der er i øjeblikket i medierne meget fokus 
på etniske minoritetsdrenges bundplacering i folkeskolen og de heraf følgende konsekvenser. 
I en artikel fra Politiken er det fraværende forældre, særligt fædrene, der medfører manglende 
uddannelse hos etniske minoritetsdrenge og konsekvenserne heraf, fx i form af kriminalitet. 
”Mange af dem, der ikke er gode til det boglige, bliver tiltrukket af kriminelle fællesskaber, 
fordi de kan få anerkendelse i at være maskuline og fysiske ud fra nogle opskruede machoide-
aler.” (Sølund 22.11.2012). Forældrene til de etniske minoritetsdrenge er medvirkende til, at 
etniske minoritetsdrenge ikke får en uddannelse. Det er forældrene, der svigter (ibid.). Det kan 
ifølge en anden artikel fra Politiken skyldes manglende konsekvenser fra forældrenes side 
(Sølund 19.11.2012). I en tredje artikel fra Politiken, bliver sangeren Isam Bachiri interviewet 
om negativ social arv. Han har selv været en af de etniske minoritetsdrenge, og han mener, at 
forældrene har ansvaret for, at etniske minoritetsdrenge fuldfører uddannelser på samme ni-
veau som etniske danskere (Omar 2012). Samfundet kan ikke tage ansvar for de dårlige præ-
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stationer i folkeskolen, og ligeledes er social arv ikke en undskyldning. Selvom forældrene 
ikke har den rette sociale baggrund, er det stadig muligt for de etniske minoritetsdrenge at 
komme langt i uddannelsessystemet, og de er derfor ikke afskrevet på forhånd, mener Isam 
Bachiri. Der er lige uddannelsesvilkår, da uddannelser er gratis i Danmark (ibid.). 
Den socioøkonomiske baggrund behøver ikke videreføres til de etniske minoritetsdrenge. 
Men der er behov for at forældrene bakker op og opfordrer til, at disse drenge tager folkesko-
len alvorligt, så det bliver en naturlig del af drengenes bevidsthed at tage en uddannelse. Des-
uden kan søskende være en mulig positiv indvirkning hos etniske minoritetsdrenge ved at 
fungere som rollemodeller, hvis forældrene svigter.  
Nogle af de faktorer, der har indflydelse på de etniske minoritetsdrenges dårlige præstationer i 
folkeskolen, er blandt andet de familieforhold, de indgår i. De mangler hjælp og opbakning 
fra forældrene omkring at tage en uddannelse, hvilket forældrene ikke kan give dem på grund 
af deres socioøkonomiske baggrund og manglende ressourcer. Hvis forældrene ikke har me-
get kulturel, økonomisk og social kapital, kan det have en effekt på de etniske minoritetsdren-
ge i form af social arv, der fastholder dem i den samme socioøkonomiske situation. Desuden 
kan den indlejrede habitus påvirkes af forældrene, men også i skolen, hvilket kan skabe en 
splittelse i habitus og forvirring omkring forventninger og ydelsesniveau.  
 
6.3 Anerkendelse 
Laura Gilliams forskning har vist, at anerkendelse, eller mangel på samme, ligeledes er en 
væsentlig faktor, når man skal forklare, hvorfor de etniske minoritetselever klarer sig dårlige-
re end andre elever.  
 
6.3.1 Folkeskolens favorisering 
Laura Gilliam har, igennem sin observation af en folkeskoleklasse, konstateret at lærerne 
ubevidst og indirekte favoriserer de etniske danske børn. Dette sker, fordi der bliver sat lig-
hedstegn mellem det at kunne beherske det danske sprog og begavelse. Laura Gilliam beskri-
ver, at ”beherskelsen af et bestemt dansk er simpelthen regnet som vejen til succes og kulturel 
kapital i skolen” (Gilliam 2006:160). Da de etnisk danske børn har bedre forudsætning for at 
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mestre og forstå det danske sprog, bliver det også dem, der bliver fremhævet i undervisnin-
gen, og det mærker de etniske minoritetsbørn (Gilliam 2006:159). 
Folkeskolen som institution virker overordnet favoriserende (Aisinger 2008). Folkeskolen er 
et nationalt projekt, som er bygget op om danske normer og værdier, og denne kasse passer de 
etniske minoritetselever ikke ind i. Det bliver derfor oftest de etniske danske elever som bliver 
rost, og de etniske minoritetselever som bliver rettet, fordi de ikke passer ind (ibid.). Konse-
kvensen bliver, at etniske minoritetsdrenge i stedet søger anerkendelse i drengegruppen gen-
nem ballade og had til skolen (ibid.). At drengene søger anerkendelse i drengegruppen, under-
støtter blot Laura Gilliams teori om, at de etniske minoritetsdrenge mangler anerkendelse i 
folkeskolen. 
 
6.3.2 Folkeskolens problematisering 
Laura Gilliam har, ligesom flere andre studier af etniske minoritetsbørn i Danmark, erfaret, at 
der er en tendens til at de etniske minoritetsbørn, særligt de etniske minoritetsdrenge, bliver 
problematiseret af skolen (Gilliam 2006:170ff). Med skolens kulturelle dominans undermine-
rer den de etniske minoritetsbørns kulturelle former og kompetencer. Et eksempel på dette er, 
at tosprogethed bliver set som en begrænsning og ikke som en styrke, selvom børnene kan 
beherske flere sprog end etnisk danske elever (ibid. 171). 
Laura Gilliam har oplevet, at lærerne, i et forsøg på at tage afstand fra racisme, fordomme og 
eksklusion, er meget nænsomme omkring, hvordan de omtaler de etniske minoritetselever. De 
bruger konsekvent betegnelsen ”de tosprogede” og altså ikke børnenes oprindelige nationali-
tet. Selvom det bliver gjort i en god mening, oplever Laura Gilliam, at etnicitet nærmest bliver 
et tabu. (ibid. 168) Dette resulterer i, at der sjældent bliver talt om etnicitet i klassen. Til gen-
gæld bruger børnene flittigt diverse etniske kategorier blandt hinanden, men fordi der ikke er 
rum til at tale om det i klasseværelset, bliver det op til børnene selv at definere termerne 
(ibid.). 
Det er derfor vigtigt at skabe rum til at tale om etnicitet, så drengene føler, at de og deres vær-
dier bliver anerkendt i en folkeskole med ellers danske værdier. Det er desuden vigtigt ikke at 
lade det være op til børnene selv at definere en væsentlig ting som etnicitet, da det kan være 
med til at øge skellet mellem etniske minoritetsbørn og etnisk danske børn.  
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6.3.3 Problematisk opdragelse 
En anden forklarende faktor på de etniske minoritetsdrenges udfordringer er måden, hvorpå 
de bliver opdraget. Laura Gilliam har konstateret, at lærerne finder forklaringen på drengenes 
problemer i den muslimske børneopdragelse. Hun interviewer læreren Niels som forklarer, at 
muslimske familier opdrager omvendt af, hvad danskerne gør. Denne holdning understøtter 
Laura Gilliam ved at konkludere, at den opdragelse, man praktiserer i de muslimske hjem, står 
i kontrast til en uudtalt middelklassenorm for børneopdragelse, som lærerne ser som idealet 
(Gilliam 2006:196).   
Læreren Niels mener, at mens danskerne opdrager meget i starten, og gradvist tillader mere 
frihed, så behandler muslimerne især drengene som konger, hvorefter de begynder at opdrage 
mere, jo større de bliver, hvilket han ikke mener drengene kan håndtere (ibid. 195). 
 Üzeyir Tireli, som er lektor og underviser, kritiserer denne opfattelse for ikke at se, hvordan 
muslimske børns frihed forøges med alderen. Desuden mener han, at denne opfattelse af mus-
limsk børneopdragelse er statisk, idet den undervurderer den forandring der sker i opdragel-
sen, som opstår i samspil med den danske kultur (Gilliam 2006:195). 
I forlængelse af ovenstående forklarer flere lærere desuden drengenes problemer med, at de 
ikke har nogle pligter i hjemmet. Dette giver dem mere tid uden for familien, f.eks. på gaden 
sammen med vennerne, hvor de ”selv må finde deres normer” (Gilliam 2006:196). 
 
6.3.4 De ressourcesvage familier 
Langt oftere oplever Laura Gilliam, at de ressourcesvage familier bliver bragt på banen som 
en afgørende faktor på etniske minoritetsdrenges problemer (Gilliam 2006:197) 
De ressourcesvage familier er dem med en begrænset økonomisk og kulturel kapital, jævnfør 
tabel 2 og 4. De ressourcesvage børn bliver ofte problematiserede, selvom lærerne som ud-
gangspunkt har stor forståelse for og sympati med disse elever. Børn af ressourcesvage fami-
lier virker dog som et forstyrrende element i undervisningen, da de ikke fungerer optimalt, og 
der kommer derfor til at være et negativt fokus på dem (ibid. 197). 
Snakken om de ressourcesvage- og stærke familier kommer hurtigt til at være en snak om 
klassetilhørsforhold. Det er ofte de ressourcesvage familier, som tilhører de lavere klasser. 
Lærerne er dog bevidste om, at det ikke altid forholder sig sådan. Familier af lavere social 
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klasse kan nemlig besidde andre vigtige ressourcer, som middelklassefamilierne ikke har – 
f.eks. de tidsmæssige ressourcer. Der er dog en tendens til ”at familiens højere klasse og kul-
turelle kapital forklarer barnets overskudshabitus og, at dens lavere sociale stand trækkes ind 
som forklaring på barnets manglende ressourcer” (Gilliam 2006:198). Ved at bruge Bour-
dieus begreber betoner Gilliam den social arvs betydning for etniske minoriteters uddannel-
sesforløb.  
Overordnet set kan man konstatere, at der generelt mangler et element af anerkendelse af etni-
ske minoritetsdrenge i folkeskolen. Hvis man lagde mere vægt på at anerkende deres bag-
grund som værende interessant og væsentlig for livet i folkeskolen, ville man kunne inddrage 
dem i stedet for at negligere dem og deres baggrund. Det handler grundlæggende om at aner-
kende, at opdragelse, kultur og familiemønstre kan fungere anderledes end i de danske mid-
delklassehjem. Hvis man fokuserede mere på at anerkende drengene, ville man, ifølge Laura 
Gilliam, kunne undgå noget af den ballade, der bliver skabt, når etniske minoritetsdrenge ikke 
føler, at de er en del af fællesskabet i folkeskolen.  
 
6.4 Køn 
Som vist i figur 3 og 4, omhandlende karaktergennemsnit ved folkeskolens afgangsprøve for-
delt på køn og etnicitet, har både etnisk danske drenge og etniske minoritetsdrenge generelt et 
lavere gennemsnit end henholdsvis etnisk danske piger og etniske minoritetspiger. Det er altså 
ikke bare etnicitet, der er årsag til de lavere præstationer i folkeskolen, men også køn spiller 
ind som en faktor. 
Der kan fremføres flere årsager til, at kønnet har betydning for præstationer i folkeskolen. Et 
væsentligt aspekt af dette er, at der er forskel på, hvilke feminine og maskuline idealer der 
stræbes efter i folkeskolen. Hos drengene i folkeskolen hersker en hegemonisk maskulinitets-
form, der bliver mere anerkendt end andre maskulinitetsformer. Det er ikke nødvendigvis de 
samme idealer, folkeskolen lægger vægt på og anerkender. Folkeskolen kan derfor kritiseres 
for at belønne de feminine dyder i højere grad end de maskuline. Den hegemoniske maskuli-
nitet, som er den standard, drengene sammenligner sig med, kan bidrage til en årsagsforkla-
ring på drengenes lave karaktergennemsnit. Laura Gilliams teori påpeger, at der i skolerne i 
de anglosaksiske lande hersker en hegemonisk maskulinitet, hvor fysisk arbejde, hårdhed og 
en opfattelse af skolearbejde som noget feminint er centralt (Gilliam 2006:348). Det er højst 
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sandsynligt de samme tendenser, som kan spores i den danske folkeskole. Da drengene gerne 
vil indgå i et socialt netværk og opnå meget social kapital, efterstræber de den hegemoniske 
maskulinitet for at blive anerkendt af jævnaldrende drenge. Det kan resultere i en antiskole-
adfærd, hvorigennem drengene, og særligt de allerede marginaliserede elever, udtrykker deres 
maskulinitet, og muligvis kommer i konflikt med lærerne blandt andet på baggrund af deres 
fysiske adfærd og skeptiske syn på skolen. Denne adfærd kan hurtigt komme til at opfattes 
som ballade og forstyrrelse (ibid. 349).  
Laura Gilliam forklarer forskellene på etniske minoritetsdrenge- og piger med, at pigernes 
normer hænger bedre sammen med folkeskolen og dens værdier (Relster 2009). Desuden har 
pigerne en evne til at adskille skolen og det sociale som to adskilte rum, og lærerne har en 
tendens til at tage mere hånd om dem, idet lærerne har en opfattelse af, at de er undertrykte, 
og har brug for hjælp (ibid.) 
Kønnet har ifølge statistikken betydning for præstation i folkeskolen. Det viser sig desuden at 
etnicitet spiller ind. Årsagen til at etniske minoritetsdrenge præsterer dårligere end etnisk dan-
ske drenge og etniske minoritetspiger, kan findes i de kønsroller, de socialiseres til i hjemmet. 
De unge får tildelt en bestemt kulturel rolle i form af deres køn. Hos etniske minoritetsfamili-
er er der en tendens til stadig at trække på de traditionelle, konservative kønsforestillinger i 
modsætning til i etnisk danske familier. Det indebærer, at drengene har stor personlig frihed, 
da de blandt andet tillægges en patriarkalsk rolle, mens pigerne har mindre personlig frihed og 
magt. Derfor kan det være en fordel for pigerne, at koncentrere sig om uddannelse, da dermed 
kan blive taget mere alvorligt i hjemmet og blive mere frigjorte fra hjemmet. Det er mere van-
skeligt for drengene at opnå noget på baggrund af de anderledes forventninger fra jævnaldrene 
drenge, i forhold til den hegemoniske maskulinitet, og de traditionelle kønsforestillinger, som 
hersker i hjemmet.  
 
6.5 Delkonklusion  
Samlet set kan vi konkludere, at der er en lang række faktorer, der har indflydelse på etniske 
minoritetsdrenges præstation i folkeskolen. Laura Gilliam påpeger i sin forskning, at der 
mangler en grad af anerkendelse af drengene. De mangler anerkendelse fra lærerne og skolen 
som institution. Hvis de etniske minoritetsdrenge ikke opnår anerkendelse gennem skolen, 
søger de i stedet anerkendelse i en gruppe ligesindede drenge, som stræber efter nogle særlige 
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hegemoniske, maskuline idealer. Vi har desuden konstateret, at problemet delvist ligger i en 
kønnet folkeskole, idet den danske folkeskole henvender sig meget til de pigede idealer. Der-
for drengene har svært ved at forene sig med folkeskolen og dens værdier. De socioøkonomi-
ske forudsætninger, der findes hos de etniske minoritetsfamilier, vil påvirke de etniske mino-
ritetsdrenges videre livsforløb og handlinger, blandt andet fordi deres kapitalniveau og habitus 
indlejres ud fra de forestillinger, der findes i hjemmet.   
Det interessante er nu, hvad man kan gøre for at imødekomme dem og deres udfordringer, så 
de har bedre forudsætninger for at gennemføre en uddannelse. 
 
7. Analysedel C 
I dette afsnit afdækkes, hvilke integrationstiltag der er vedtaget med henblik på at forbedre 
integrationen af etniske minoritetselever i folkeskolen. Vi besvarer hermed arbejdsspørgsmål 
C, som lyder: Hvilke muligheder er der for at forbedre integrationen af etniske minoritetsele-
ver i folkeskolen, og hvordan kan integrationstiltagene forebygge de faktorer, der har indfly-
delse på de etniske minoritetsdrenges præstationer i folkeskolen? 
I afsnittet vil vi komme ind på Københavnermodellen for integration, Læselystambassadører 
og Rollemodelkorpset under BFAU. Disse tiltag vil blive vurderet i forhold til, om de er 
brugbare til at dæmme op for de faktorer, der har indflydelse på etniske minoritetsdrenges 
præstation i folkeskolen, som er analyseret i det forrige afsnit. 
 
7.1 Læselystambassadører 
Projektet Læselystambassadører er en god måde, hvorpå man får inddraget fædrene i børnenes 
skoleliv. Igennem Læselystambassadører kan de ligeledes fungere som positive rollemodeller 
for deres børn. Isam Bachiri gav i artiklen, ”Nydanske fædre har svigtet” af Tarek Omar ud-
givet i Politiken d. 29/9 2012, udtryk for, at det primært er de etniske minoritetsfædre, som 
har svigtet, når det kommer til børnenes uddannelse. Med det in mente er projektet relevant i 
forhold til at imødekomme de etniske minoritetsdrenges problemer i folkeskolen. At projektet 
har relevans bliver også bekræftet af den Læseinitiativpris, som det modtog i 2012 (Nationalt 
Videncenter for Læsning 13.12.12).  
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Projektet kan være med til at dæmme op for nogle af de faktorer, som vi har fastslået, har be-
tydning for etniske minoritetsdrenges præstation i folkeskolen (jf. Analysedel B). Ved at de 
etniske minoritetsdrenge får mere støtte hjemmefra til at deltage i de faglige aktiviteter, giver 
det mulighed for, at de kan opnå mere kulturel kapital, idet de får bedre forudsætninger for et 
vellykket uddannelsesforløb. Selvom der endnu ikke foreligger en evaluering af projektet, er 
det muligt at forestille sig, at i og med drengene får mere hjælp til det faglige, vil de blive 
mere aktive i undervisningen, og det øger muligheden for at opnå mere kulturel kapital. Igen-
nem forstærkningen af den kulturelle kapital, bliver mulighederne for at opnå økonomisk ka-
pital også bedre. Projektet kan dermed være med til at bryde med den negative sociale arv, 
som drengene har fået med fra deres forældre.  
Fædrene har, som udgangspunkt, ikke særlig gode forudsætninger for at hjælpe deres sønner, 
fordi de har en lav andel af kulturel kapital. Derfor udfordrer projektet altså også fædrene og 
giver dem mulighed for at udvide deres kulturelle kapital. Desuden bliver de inddraget i sam-
arbejdet med skolen og andre fædre, hvilket styrker deres sociale kapital.  
De etniske minoritetsfædre har i projektet været med til at lave film, som viser nogle af de 
udfordringer, der kan være ved at læse med sine børn. Gennem filmene lærer man fædrene, 
hvordan de kan hjælpe deres børn med skolearbejdet, og dermed bidrage positivt til deres læ-
ring. Noget der er gjort nemmere gennem hjælpeværktøjer, de har fået gennem deres rolle 
som læseambassadører (ibid.). 
Filmene har været med til at skabe debat omkring de traditionelle kollektivistiske patriarkal-
ske familieroller. Med det mener vi, at faderen traditionelt set ikke engagerer sig meget i bør-
nenes individuelle skoleliv, hvilket også bekræftes af Tarek Omar’s artikel, men at de, i kraft 
af deres rolle som læseambassadør, går aktivt ind i drengenes folkeskoleliv.  
Som beskrevet i afsnit 4.2 er faderen familiens patriark, og han har en naturlig autoritet over-
for resten af familiemedlemmerne. Det bliver dermed et vigtigt projekt for hele familien, når 
faderen går aktivt ind i skolearbejdet. Derfor er det positivt for etniske minoritetsdrenge, at 
det netop er faderen der agerer læselystambassadør, da han sætter et eksempel for hele famili-
en.  
Man kan kritisere projektet for ikke at tage højde for det faktum, at det oftest er de mest res-
sourcestærke familier, som melder sig til frivillige projekter. De ressourcestærke familier er 
dem med mest kulturel og økonomisk kapital, og er samtidig dem, der har mest mentalt over-
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skud til at involvere sig frivilligt i et projekt. Kritikken kan derfor gå på, at man, igennem 
Læselystambassadører, ikke får fat på de mest marginaliserede familier. Derfor kan det fryg-
tes, at kløften mellem de mest ressourcestærke og ressourcesvage familier vil derfor ikke ud-
lignes på trods af projektet. Samtidig kan projektet dog roses for den måde, hvorpå man får 
rekrutteret de frivillige. Det er nemlig de frivillige kræfter, der inspirerer og rekrutterer andre 
frivillige (ibid.). Når de etniske minoritetsfædre viser deres film på forældremøder, er det 
nemlig med henblik på at sætte problematikken omkring læsning på dagsordenen, men samti-
dig for at få flere frivillige fædre til at indgå i projektet. Ved at lade de etniske minoritetsfæd-
re være ansigtet udadtil, kan man forvente, at det er lettere for andre etniske minoritetsfædre 
at identificere sig med projektet. Det burde derfor være muligt at inspirere andre til at deltage, 
også selvom alle deltagere måske ikke har den samme mængde af økonomisk og kulturel ka-
pital.  
 
7.2 Rollemodelkorps 
Brug For Alle Unge er oprettet i 2003 og har siden da blandt andet arbejdet på at få unge med 
anden etnisk baggrund end dansk til at gennemføre en ungdomsuddannelse. 
Et af værktøjerne, til at opnå dette, er rollemodelkorps. Idéen med korpsene er, at de tager 
rundt på besøg på erhvervsuddannelser, fritidsklubber, ungdomsklubber samt grundskoler og 
vejleder og inspirerer via egne erfaringer i uddannelsessystemet og på arbejdsmarkedet (Brug 
For Alle Unge et al. 2008:3). Vi har netop fokus på, hvordan man kan inspirere etniske mino-
ritetsdrenge i folkeskolen og belyser derfor hovedsageligt denne side af tiltaget.  
Konceptet rollemodelkorps bygger på frivillige unge og forældre, og ideen er, at de kan nå de 
unge i øjenhøjde, fordi de taler af egne erfaringer, både positive og negative, og at de unge 
kan identificere sig med dem (ibid. 3). 
”Guiden til rollemodelkorps” introducerer to mulige former for rollemodelkorps: forældrerol-
lemodelkorps og ungerollemodelkorps. Ungerollemodelkorpsene er vores primære fokus, da 
de består af unge, der henvender sig til unge, mens forældrerollemodelkorpsene består af for-
ældre, der henvender sig til forældre, men med henblik på at gavne de unges udvikling (ibid. 
3).  
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Formålet med rollemodelkorpsene er at: 
1. Inspirere og motivere de unge til at tage en uddannelse 
2. Undgå marginalisering og ekstremisme blandt etniske minoritetsunge ved at vejlede 
om danske værdier som medborgerskab, mangfoldighed og demokratiske processer. 
Derudover at vejlede og forklare om familieforhold og identiteter. Derfor lægges der 
vægt på at tage det bedste fra begge kulturer og dermed skabe en pluralistisk integrati-
on (Hammer 1989:38). 
3. Inspirere lærere, vejledere, arbejdsgivere og evt. forældre til, hvordan de i højere grad 
kan støtte og hjælpe etniske minoritetsunge (Brug For Alle Unge et al. 2008:4). 
BFAU definerer rollemodeller som: 
”Borgere, primært med anden etnisk baggrund end dansk, der har fået fodfæste i det danske 
samfund via uddannelse og arbejde, og som har en troværdig og god historie at fortælle. De 
kan noget, som professionelle medarbejdere normalt ikke kan og er beviser på, at det kan 
betale sig at tage en uddannelse, og at det kan lykkedes at få et arbejde og et velfungerende 
liv i Danmark.” (ibid. 4). 
Det pointeres, at det er vigtigt at tage hensyn til, at fx arabere og tyrkere ikke nødvendigvis 
identificerer sig med andre arabere og tyrkere, bare fordi de deler etnicitet, sprog eller oprin-
delsesland (ibid. 24). Man er derfor opmærksom på at forsøge at undgå at sætte folk i bås ud 
fra etnicitet.  
Derudover lægges der stor vægt på, at rollemodelkorpsene er lokalt forankrede og kender til 
lokalområdet. Det skal styrke følelsen hos målgruppen af, at projektet vedkommer dem, og at 
de kan identificere sig med rollemodellerne. 
 
7.2.1 Pædagogiske hensyn 
Et af grundkoncepterne i rollemodelkorpsene er, at man tager udgangspunkt i, at unge lytter 
mere til jævnaldrende end til professionelle, altså fx lærere og studievejledere. Det skyldes, at 
rollemodellerne bedre kan tale i øjenhøjde til målgruppen, fordi målgruppen bedre kan identi-
ficere sig med og spejle sig i dem. 
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For at forhindre, at målgruppen føler sig stigmatiseret, benytter BFAU også etnisk danske 
rollemodeller (ibid. 5). Der lægges vægt på, at et rollemodelkorps bør indeholde en vis diver-
sitet indenfor alder, sprogkundskaber, etnicitet samt indenfor personlige erfaringer i forhold til 
uddannelsessystemet og arbejdsmarkedet samt kriminalitet. 
De unge skal være modne, men stadig unge nok til at være relevante for målgruppen. For for-
ældrene er alder mindre relevant, så længe de kan formidle erfaringer indenfor opdragelse og 
deltagelse i deres børns liv (ibid. 10ff). 
BFAU rollemodelkorps er et integrationstiltag, der tager udgangspunkt i at møde de unge der, 
hvor de er. Det gælder både rent fysisk i form af det opsøgende arbejde, men også i overført 
betydning, fordi ideen er, at målgruppen, altså primært unge med anden etnisk baggrund end 
dansk, bedre kan identificere sig med rollemodellerne end de professionelle medarbejdere.  
Derudover fremhæves det, at marketing og synliggørelse af konceptet er vigtigt for, at mål-
gruppen møder op til arrangementerne, men især for, at det tages alvorligt. Dette er også med 
til at styrke rollemodelkorpsene indadtil, fordi det giver rollemodellerne en følelse af, at de 
gør en forskel. 
 
7.2.2 Tiltagets relevans 
Tiltaget er relevant i relation til det problem, som Gilliam i sit feltarbejde i en dansk folkesko-
le beskæftiger sig med; nemlig at de etniske minoritetsunge oplever, at de ikke passer ind i 
skolesystemet, og føler sig utilstrækkelige. De søger derfor en form for anerkendelse og iden-
titet i fællesskaber, som står i opposition til det faglige og skolen, og som kommer til udtryk i 
en ballademagerkultur især blandt drengene. Gilliam har konstateret, at samtlige af de etniske 
minoritetsdrenge i folkeskoleklassen, hun undersøger, definerer sig som ”nogen, der laver 
ballade”. De placerer dermed sig selv inden for drengenormen, hvor den hegemoniske ma-
skulinitet giver status, men uden for elevnormen (Gilliam 2006:238). Således er de selv velvi-
dende om deres faglige utilstrækkelighed og søger dermed at danne deres identitet i form af at 
være ballademagere. 
Gilliam forklarer denne tendens ud fra en teori om, at de feminine værdier passer bedre ind i 
skolesystemet end de maskuline, og at pigerne derfor har bedre forudsætninger for at begå sig 
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end drengene. Resultatet er i visse tilfælde en anti-skoleadfærd hos drengene i frustration over 
ikke at kunne finde deres plads i skolesystemet (ibid. 349). 
Man kan argumentere for, at tiltaget forsøger at imødekomme disse udfordringer. Projektet 
inspirerer de etniske minoritetsdrenge til at overkomme deres udfordringer og til at gennemfø-
re en uddannelse. Med det mener vi, at rollemodellerne agerer som et positivt forbillede, idet 
de viser, at det er muligt at overkomme kulturelle og socioøkonomiske udfordringer. Dermed 
giver rollemodellerne etniske minoritetsdrenge den anerkendelse, de mangler i skolen. 
Det er i analysedel B konkluderet, at familieforholdene kan have negativ indflydelse på etni-
ske minoritetsdrenges præstation i folkeskolen. Ud fra teorien om Bourdieus kapitalformer og 
habitus, kan der argumenteres for, at tiltagene er relevante i forhold til at vende den negative 
tendens. Forældrenes tilgang til uddannelse og manglende ressourcer til at sætte sig ind i bør-
nenes skolegang er en af årsagerne til, at drenge præsterer dårligt, fordi deres kapital og habi-
tus påvirkes af forældrene i den primære socialisering (jf. afsnit 6.2). Ved på lige fod at møde 
rollemodeller, som har de ressourcer og erfaringer, som forældrene mangler, kan de etniske 
minoritetsdrenge få påvirket deres habitus og dermed ændre deres adfærdsmønstre. De kan 
ændre deres indlejrede habitus, og dermed den sociale arv. Desuden kan de opnå mere social 
kapital ved at indgå i et netværk med mange ressourcer.  
En årsag til, at der er behov for initiativet omkring rollemodeller, kan findes i teorien om fa-
milieformer. I de etniske minoritetsfamilier er der en patriarkalsk, kollektivistisk familieform 
(Mørck 2008:44). Denne familieform kan ses som kontrast til den moderne, individualistiske 
familieform, som er udbredt i Danmark. De etniske minoritetsdrenge møder denne form i fol-
keskolen, og det kan skabe forvirring hos dem. De mangler nogle rollemodeller, som kan 
hjælpe dem til at begå sig i den danske folkeskole. Det kan være vanskeligt at finde rollemo-
deller i forældre, som ikke har en dansk uddannelse, og som lægger vægt på traditionelle fa-
milieforhold, da der måske ikke gives plads til individuel uddannelsesmæssig udvikling hos 
etniske minoritetsdrenge. Rollemodellerne kan derfor medvirke til, at etniske minoritetsdren-
ge får støtte til at stræbe efter gode præstationer. Desuden kan de vise, at det er muligt at 
komme langt uddannelsesmæssigt, selvom man vokser op i en familie, hvor uddannelse ikke 
er i fokus.  
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7.2.3 Vurdering af Rollemodelkorps  
Analysefirmaet Ernst & Young har i 2010 udarbejdet en midtvejsevaluering af et rollemodel-
projekt fra august/september 2009 og finder blandt andet, at flere af de unge udtrykker, at 
enten de selv eller mindst én ven har ændret adfærd efter at være blevet introduceret for rol-
lemodelkorpsene (Ernst & Young 2010). Derudover har skolerepræsentanterne registreret en 
øget motivation og en øget kulturforståelse hos de unge. 
Rapporten konkluderer endeligt, at rollemodellerne har inspireret de unge til at reflektere over 
uddannelsesvalg i højere grad end før projektet. Overordnet set er der tilfredshed med tiltaget, 
der vurderes som en succes, om end det påpeges, at det kan være svært at måle på, om den 
positive udvikling hos de unge også er vedvarende (ibid. 31). 
Med Ernst & Youngs positive evaluering af tiltaget in mente, er det aktuelt, at fastholde pro-
jektet som et tilbud i folkeskolen. 
Selvom brugen af Rollemodelkorps er rettet mod at få flere unge til at tage en ungdomsud-
dannelse, ville man også kunne bruge et lignende projekt til at fastholde de etniske minori-
tetsdrenges interesse i folkeskolen. Årsagen til, at det er vigtigt at fastholde interessen for det 
faglige i folkeskolen er, at der er en væsentlig sammenhæng mellem interesse og præstationer. 
Præstationer i folkeskolen kan være afgørende for om eleverne får en ungdomsuddannelse. 
Som beskrevet i afsnittet om Læselystambassadørerne, har man nemlig haft stor succes ved at 
give børnene en positiv rollemodel, i det tilfælde i form af deres fædre, som engagerer sig i 
deres skolearbejde. Overordnet set kan man også argumentere for, at man ved at have fokus 
på rollemodeller også anerkender drengene ved, at de føler, at de bliver taget alvorligt. Med 
det mener vi, at den dialog, der er mellem rollemodellen og den unge, skaber den positive 
kontakt, som drengene mangler til læreren. Drengene oplever, at det fokus, der er rettet mod 
dem, er positivt i stedet for den negative opmærksomhed, de som regel får gennem ballade i 
drengegruppen.  
 
7.3 Københavnermodellen 
Københavnermodellen for integration er et politisk initiativ af Københavns Kommune, som 
udsprang af beslutningen om at arbejde mere fordelingspolitisk med kommunens folkeskoler 
(Kofoed et al. 2010:9).  
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Den model, der blev vedtaget af Københavns Kommunes Borgerrepræsentation i 2005 (ibid. 
5ff), kaldes Københavnermodel 1.0 og har til formål at opnå en mere ligelig fordeling af to-
sprogede elever på de københavnske folkeskoler (bilag 10).  
Tiltaget er begrundet ud fra ideen om, at etniske minoritetsbørn lærer bedre i blandede lærings-
miljøer, samt at man vil forsøge at undgå såkaldte parallelsamfund, hvor etniske minoritetselever 
og etnisk danske elever er ulige fordelt på folkeskolerne (Kofoed et al. 2010:9). 
Carsten Dahlerup, der er projektleder for Københavnermodellen for integration og ansat ved 
Københavns Kommunes Børne og Ungdomsforvaltningen, beskriver, at Københavnermodel 
1.0 ”arbejdede med 4 styringsværktøjer: 
1. Frivillighed 
2. Reservering af pladser til tosprogede skolestartere på skoler med få tosprogede elever 
3. Justeringer af skoledistrikter således, at tosprogede elever i højere grad skolestartede 
på skoler med ellers få tosprogede elever 
4. Fokus på initiativer og indsatser på skoler som har svært ved at tiltrække ressource-
stærke et- og tosprogede forældre” (bilag 10). 
I juni 2011 blev Københavnermodel 1.0 fulgt op af Københavnermodel 2.0, som er vedtaget i 
Københavns Kommunes Børne og Ungdomsudvalg, og som er gældende fra skoleindskriv-
ning til skoleåret 2012/13 (bilag 10). Københavnermodel 2.0 har ikke fokus på børnenes etni-
ske baggrund. De reserverede skolepladser forbeholdes i stedet de skolestartere, som i forbin-
delse med 5-års sprogvurderingen vurderes til at have særlige sproglige udfordringer. Køben-
havnermodel 2.0’s omplacering sker således efter behov og ikke på baggrund af etnicitet (jf. 
bilag 10). Københavnermodel 2.0 baseres ligesom model 1.0 på frivillighed. Den adskiller sig 
dog ved, at der reserveres pladser på et langt større antal skoler, og børnenes sproglige udfor-
dringer følges i hele forløbet, dvs. fra 5 år til 2. klasse
2
 samt at sprogprofilerne følger barnet 
fra institution til skole (jf. bilag 10).   
Københavnermodel 1.0 er forløbet over 6 skoleindskrivninger fra skoleåret 2006/07 til og 
med 2011/12, og i denne periode har i alt 235 tosprogede skolestartere taget imod tilbuddet 
(bilag 10). Det vil med andre ord sige, at 39 skolestartere pr. år under Københavnermodel 1.0 
har taget imod en reserveret skoleplads uden for deres oprindelige skoledistrikt. En justering 
af skoledistrikterne for Holberg Skole, Hansted Skole, Korsager Skole og Husum Skole med-
                                                          
2
 Fra og med 2013 følges børnene allerede fra 3-års alderen 
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førte, at yderligere 104 tosprogede skolestartere i perioden begyndte på en skole med en ellers 
lav andel tosprogede. Samlet betød Københavnermodel 1.0, at 339 tosprogede skolestartere 
fik en reserveret plads uden for deres oprindelige skoledistrikt, samt at 600 ældre tosprogede 
elever fulgte med deres mindre søskende over på disse skoler.  
Hensigten med Københavnermodellen 1.0 er overordnet set at skabe en bedre integration gennem 
en mere ligelig fordeling af etniske minoritetselever og etnisk danske i de københavnske folke-
skoler (Københavns Kommune [1] 13.12.2012). Målet om en større diversitet sker i praksis ved at 
kommunen tilbyder etniske minoritetselever plads på en folkeskole, hvis primære elevgruppe er 
etnisk danske elever, samt ved at gøre folkeskoler med etniske minoritetselever, som den primære 
elevgruppe, attraktive for etnisk danske forældre og deres børn. På skolerne ansættes en integrati-
onsmedarbejder, som skal hjælpe etniske minoritetselever med at skabe nye kontakter og sørge 
for, at forældrene bliver involveret i samarbejdet med skolen.   
Københavns Kommune ønsker, at folkeskolerne skal afspejle lokalsamfundets og kommunes 
multietniske præg. Dette kan dog kun lade sig gøre, hvis skolerne i hverdagen og i samarbejdet 
med forældrene tager hensyn til de forskellige kulturer og holdninger, som de etniske minoritets-
elever og deres forældre har. Forældre, elever og lærere skal tale sammen, når der skal træffes 
beslutninger eller når problemer skal løses således, at der bliver taget hensyn til alle parter. (Kø-
benhavns Kommune [2] 12.12.2012).  
 
7.3.1 Kritik af Københavnermodellen 
Man kan kritisere Københavnermodel 1.0, for ikke at ramme hele den tilsigtede målgruppe. 
Størstedelen af de børn, som er omfattet af københavnermodellen, tilhører den socioøkono-
misk stærkeste del i forhold til den samlede gruppe, der fik tilbuddet om en anden skoleplads 
(bilag 10). Således rammer projektet skævt, da man ikke i høj nok grad formår at få de mest 
ressourcesvage etniske minoritetsfamilier inddraget. På den måde bliver de i forvejen ressour-
cesvage skoler med mange etniske minoritetselever efterladt endnu svagere end før (bilag 10). 
På de ressourcestærke skoler med færre etniske minoritetselever oplever man, at forældrene 
begynder at søge andre skoler. Dette sker for at undgå, at deres børn skal gå i skole med for 
mange børn fra ressourcesvage etniske minoritetshjem (bilag 10). Dette er en negativ udvik-
ling i forhold til modellens hensigt, men samtidig svær at forhindre, da man i Danmark har frit 
skolevalg.  
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Skole-hjem-samarbejde 
I forhold til skole-hjem-samarbejdet er der flere barrierer, som er værd at tage i betragtning. 
De etniske minoritetsbørn, der tilbydes en plads på en ressourcestærk skole, kommer ofte til at 
gå i skole langt fra deres hjem. Børnene tilbydes gratis transport i bus til og fra skole. Men 
eftersom forældrene ikke står for at hente og bringe børnene, får de ofte kun meget lidt kon-
takt med skolen og møder ikke lærere, integrationsvejledere, andre forældre og de andre ele-
ver (Kofoed et al. 2010:12). Dette komplicerer både skole-hjem-samarbejdet, som er vigtigt, 
men også forældre-til-forældre-samarbejdet, som ligeledes er af vigtig betydning i forhold til 
arrangementer i klassen som fx fællesspisning eller teaterstykker. 
Ydermere kompliceres legeaftaler mellem børnene efter skoletid, da det i indskolingen ofte er 
afgørende, at forældrene fysisk er til stede til at hente børnene efter skolen (Kofoed et al. 
2010:115 ff.). Dette besværliggør de implicerede børns sociale kontakt til deres skolekamme-
rater og kommer således på tværs af den integrerende proces, som jo netop blandt andet består 
i, at børnene mødes, også efter skoletid. Der er således en tendens til, at de børn, som er om-
fattet af københavnermodellen, ganske vist leger med de andre børn i skolen, men ikke så høj 
grad i fritiden (ibid. 115).  
 
Anerkendelsesbarrieren og den symbolske vold 
Som beskrevet i arbejdsspørgsmål B er anerkendelse vigtigt, især for de etniske minoritets-
drenge, der som nævnt tidligere klarer sig dårligst i skolen. Man kan nemt forestille sig, at de 
børn, som er omfattet af Københavnermodellen, har fordele af at gå på en skole med mange 
ressourcestærke børn, hvis sociale og kulturelle kapitaler kan smitte af på dem. Men alt andet 
lige kommer børnene, der er omfattet af københavnermodellen, stadig fra ressourcesvage 
hjem. Derudover bor de længere væk fra skolen og bliver derfor kørt til skole med bus, så det 
ikke er deres forældre, der afleverer dem. Dette er begge faktorer, som kan gøre det svært for 
Københavnermodelbørnene at opnå anerkendelse fra de etnisk danske elever, netop fordi de 
tosprogede på disse punkter skiller sig ud fra de andre børn (ibid. 115). 
Man kan yderligere argumentere for, at de etniske minoritetsbørn er ofre for symbolsk vold. 
Både fordi de kommer fra ressourcesvage hjem, men også fordi de som udgangspunkt ikke 
passer nær så godt ind i uddannelsessystemet som de danske børn, netop fordi de ikke kom-
mer fra hjem, der bygger på de samme danske værdier, som folkeskolen er bygget på. 
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Kammeratskabseffekten 
Et af de primære formål med Københavnermodellen er at opnå kammeratskabseffekten, som 
går ud på, at sammensætningen af elever i en klasse menes at have væsentlig betydning for 
den enkelte elevs både faglige og sociale kompetencer. Det vil sige, at når man med Køben-
havnermodellen fordeler børn fra hjem med svagere ressourcer med børn fra ressourcestærke 
hjem, håber man, at den enkelte elev vil kunne drage fordel af klassekammeraterne både soci-
alt og fagligt (bilag 10). Ved at indgå i et netværk med flere kapitalrige klassekammerater, 
kan kammeratskabseffekten opnås, fordi venskaberne hjælper de etniske minoritetsbørn med 
at tilegne sig mere kulturel og social kapital. Kammeratskabseffekten kan have en positiv ind-
virkning på de etniske minoritetselevers præstation i folkeskolen, hvis denne opnås. Det er 
dog en effekt, som er svær at påvise direkte, og dermed også svær at måle på.  
Kammeratskabseffekten kan også have en negativ effekt, hvis eleverne påvirker hinanden og 
læringsmiljøet negativt og dermed trækker undervisningsniveauet ned (bilag 10). Derudover 
bor de etniske minoritetselever, som deltager i projektet, som oftest langt væk fra skolen, og 
socialiseringen med de etniske danske børn foregår derfor primært i skoletiden, og altså ikke i 
fritiden. Dette betyder at kammeratskabseffekten har en mindre effekt, da de sociale kompe-
tencer dermed ikke tilegnes uden for skoletiden.  
 
7.3.2 Opsummering 
Københavnermodellen rammer som integrerende initiativ socioøkonomisk skævt (bilag 10). 
Ganske vist får børnene, som er omfattet af modellen, mulighed for at tilegne sig mere social 
og kulturel kapital fra de mere ressourcestærke børn, men man får ikke alle med. De mest 
ressourcesvage etniske minoritetsfamilier tager ikke i lige så høj grad som de ressourcestærke 
imod tilbuddet (bilag 10). 
Ydermere er de elever, som er omfattet af modellen, ikke ligestillet med de andre elever. 
Blandt andet kan det være svært at inddrage forældrene i et godt skole-hjem-samarbejde, og 
ligeledes kan det være problematisk at få det optimale ud af kammeratskabseffekten. 
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7.4 Kønsaspektet er overset 
Som vist i figur 3 og 4, præsterer drenge generelt dårligere end piger i folkeskolen. Køn er 
som nævnt en væsentlig faktor i forhold til de etniske minoritetsdrenges dårligere præstatio-
ner. Hverken Læselystambassadørerne, Rollemodelkorpset eller Københavnermodellen tager 
højde for køn som variabel. Da det primært er de feminine idealer, der dominerer i folkesko-
len, kan det være væsentligt at understøtte drengenes maskuline behov i folkeskolen, hvis 
deres præstationer i folkeskolen skal forbedres. Ifølge en artikel fra Information er over 70% 
af folkeskolelærere kvinder (Richter 2010). Dette betyder, at drengene på tværs af etnicitet 
mangler rollemodeller i folkeskolen, som de kan spejle sig i, da en væsentlig del af læringen 
foregår ved, at eleverne kan spejle sig i lærerne (ibid.). En måde, hvorpå man ville kunne mi-
nimere drengenes lavere karaktergennemsnit, ville være at uddanne og ansætte flere mandlige 
lærere. Herudover ville flere mandlige lærere kunne være med til at gøre dét at være dygtig i 
skolen til noget attraktivt, samt agere rollemodeller, hvad angår attitude og adfærd. Denne 
måde at imødekomme kønsproblematikken er problematisk, da det kan være vanskeligt at 
implementere. Man kan dog argumentere for, at projektet Læselystambassadører tager højde 
for etniske minoritetsdrenges maskuline behov, idet fædrene, i form af deres køn, bliver den 
maskuline rollemodel, som de mangler, grundet de få mandlige lærere i folkeskolen. 
Ydermere ville man kunne forebygge kønsfaktoren ved at ændre indholdet og sammensæt-
ningen af fag i folkeskolen, da forskningen peger på, at drenge lærer bedre ved at bruge krop-
pen i læringsprocessen (Egholm 2012).  
 
7.5 Delkonklusion  
Der er siden 2005 igangsat flere integrationstiltag, som har til formål at forbedre integrationen 
af etniske minoritetselever i folkeskolen ud fra forskellige indgangsvinkler.  
Her kan nævnes Læselystambassadørerne, der inddrager fædrene, som man får gjort til en 
aktiv del af børnenes lektielæsning. Dette kan være medvirkende til at bryde den sociale arv 
og styrke de etniske minoritetsdrenges økonomiske og kulturelle kapital. Ydermere kan det 
udfordre den patriarkalske faderfigur. 
Derudover er der Rollemodelkorpsene, hvis hovedformål er at inspirere børnene til at tage en 
uddannelse og forsøge at overbevise dem om, at det kan lade sig gøre at gennemføre en ud-
dannelse, hvis de selv vil det. Rollemodelkorpsene kan være med til at give de etniske minori-
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tetsdrenge noget af den anerkendelse, de ofte ikke får i skolen. Dette kan være medvirkende 
til at bryde med deres indlejrede habitus og ligeledes bryde den sociale arv. Derudover kan 
rollemodellerne tjene som guider i det videre uddannelsessystem, som vi med Bourdieu har 
argumenteret for i forvejen er sværere at navigere i, hvis man ikke kommer fra en kapitalrig 
familie. 
Endelig er der Københavnermodellen, hvis formål er at sprede de etniske minoritetsbørn ud 
over mange forskellige skoler, så man undgår parallelsamfund med for stor forskel mellem 
ressource- og kapitalrige, og ressource- og kapitalfattige skoler. Modellen bygger blandt andet 
på ideen om kammeratskabseffekten, som ligeledes styrker de etniske minoritetsdrenges soci-
ale og kulturelle kapitaler, når de går i blandede klasser. 
Samlet set har de tre ovennævnte tiltag det til fælles, at de alle bygger på frivillig deltagelse, 
hvilket må formodes at være godt for motivationen. Omvendt er det imidlertid ikke alle, der 
gør brug af tilbuddene, og analysen har vist en tendens til, at det er de relativt mest ressource-
stærke etniske minoritetsfamilier, som primært gør brug af dem. Der tegner sig et mønster af, 
at de mest ressource- og kapitalsvage familier ikke i ret høj grad er en del af tiltagene. 
Det kan være vanskeligt at lave et tiltag, som tager højde for alle de negative faktorer, der har 
indflydelse på de etniske minoritetsdrenges præstationsniveau. Det ses eksempelvis ved, at 
ingen af de tre tiltag er med til at løse kønsproblematikken. Dette kan være problematisk, ef-
tersom vi har påvist, at de etniske minoritetsdrenge overordnet klarer sig dårligere end pigerne 
og derfor har flere udfordringer i skolen. 
 
8. Konklusion 
Vi har i dette projekt undersøgt følgende problemformulering: Hvorfor præsterer etniske mi-
noritetsdrenge dårligere end etniske minoritetspiger samt etnisk danske drenge og piger i 
folkeskolen, og hvordan kan etniske minoritetsdrenges faglige udfordringer i folkeskolen imø-
dekommes?  
Vi har konstateret, at etniske minoritetselever generelt får lavere karakterer ved folkeskolens 
afgangsprøve. Værst står det til blandt de etniske minoritetsdrenge. Profilmodellen viser, at 
tendensen forfølger dem videre i uddannelsessystemet. De opnår således i mindre grad en 
ungdomsuddannelse og tilknytning til arbejdsmarkedet end både de etniske minoritetspiger og 
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etniske danskere. 
Vi har i vores analyse fundet frem til, at anerkendelse af etniske minoritetsdrenge er en væ-
sentlig faktor for de faglige resultater. Det gælder både i form af anerkendelse fra lærernes 
side og fra skolen som institution. 
Derudover har etniske minoritetsdrenge ofte et anderledes syn på maskuline idealer, end et-
nisk danske børn har, hvilket kan føre til konfrontationer i skolen. Folkeskolen er primært 
domineret af feminine idealer, og derfor kan drengene have svært ved at forene sig med folke-
skolen og dens værdier.  
Desuden kommer vi frem til, at mange etniske minoritetsbørn kommer fra socioøkonomisk 
dårligere stillede hjem, og dermed har de ikke samme forudsætninger som etnisk danske børn 
i forhold til social, økonomisk og kulturel kapital. Den sociale arv kan derfor være medvir-
kende til, at etniske minoritetsdrenge har dårligere forudsætninger i folkeskolen end etnisk 
danske elever. 
De etniske minoritetsdrenges dårlige præstationer i folkeskolen kan desuden afspejle de split-
tede forventninger, der findes mellem henholdsvis hjemmet og skolen. De etniske minoritets-
familier er ofte kendetegnet ved at være kollektivistiske og patriarkalske, hvilket kan medføre 
en splittelse og forvirring, når etniske minoritetsdrenge møder den moderne, individualistiske 
orientering i den danske folkeskole.  
Vi har undersøgt integrationstiltagene Læselystambassadører, Rollemodelkorps og Køben-
havnermodellen. De tre tiltag forsøger at imødekomme etniske minoritetsdrenges udfordrin-
ger i folkeskolen. Tiltagene griber problemet an forskelligt, men fælles for dem alle er, at de 
forsøger at løse etniske minoriteters faglige vanskeligheder og uddannelsesmæssige proble-
mer.  
Læselystambassadører inddrager fædrene og forsøger derigennem at støtte de etniske minori-
tetselever i deres læring. En analyse af tiltaget viser, at Læselystambassadører, udover at give 
drengene støtte til lektielæsningen, også er med til at løsne op for nogle af de udfordringer, 
som ifølge vores konklusion har betydning for de etniske minoritetsdrenges præstationer i 
folkeskolen. De etniske minoritetsdrenge bliver styrket i det faglige og får dermed bedre mu-
ligheder for at klare sig godt i folkeskolen. Dette åbner op for uddannelsessystemet som hel-
hed og en større kulturel kapital, som på sigt kan medføre en større økonomisk kapital.  
Formålet med Rollemodelkorps er at give de etniske minoritetsunge en rollemodel, som kan 
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sætte eksemplet for, at det, trods udfordringer som etnisk minoritetselev, kan lade sig gøre at 
gennemføre en uddannelse. Samtidig kan tiltaget være med til at styrke de etniske minoritets-
drenges kulturelle kapital. Desuden kan de opnå en højere grad af anerkendelse fra rollemo-
dellerne samt fra skolen som institution. 
Københavnermodellen har desuden bidraget til at skabe en kammeratskabseffekt, som er med 
til at styrke de etniske minoritetsdrenges sociale kapital. Det kan dog være svært, at få de mest 
ressourcesvage etniske minoritetsfamilier inddraget i tiltaget.  
Problemet med de integrationstiltag, som vi har undersøgt, er, at de ikke tager højde for køns-
forskellen, der ses mellem etniske minoritetspiger og etniske minoritetsdrenge. Med det me-
ner vi, at ingen af tiltagene specifikt henvender sig til de etniske minoritetsdrenge, som er den 
elevgruppe, der præsterer dårligst.  
Det er positivt, at der er sat tiltag i gang for at imødekomme etniske minoritetsdrenge og deres 
udfordringer i folkeskolen. Vi har dog måtte konstatere, at de tiltag, som vi har undersøgt, 
ikke tager højde for alle de faktorer, som er betydningsfulde for etniske minoritetsdrenges 
præstationer i folkeskolen. Trods det lægger tiltagene hver især vægt på nogle væsentlige 
aspekter, og dette vidner om, at der fra politisk side er fokus på at dæmme op for problemet.  
 
9. Perspektivering  
I arbejdet med vores projekt er vi stødt på nye problemstillinger, som kunne være relevante at 
arbejde videre med. På grund af den tidsmæssige begrænsning har vi været nødsaget til at 
begrænse fokusset i projektet, selvom der kan opstilles andre perspektiver på problemformu-
leringen.  
I vores projekt har vi valgt at afgrænse fokus til at handle om integrationstiltag i folkeskolen i 
Københavns Kommune. En anden indgangsvinkel på projektet, kunne være at tage udgangs-
punkt i hvilke integrationstiltag, der er blevet implementeret enten på nationalt plan eller i 
andre lande. Her kunne man eksempelvis fokusere på England, der har en stor grad af etnisk 
diversitet. Vi er blevet opmærksomme på, at de i England gør meget ud af at integrere de etni-
ske minoriteter, hvilket også viser sig i Robin Cook’s tale om den indiske ret chicken tikka 
massala, som englænderne har taget til sig som en nationalret (Cook 2001). Dette er et ek-
sempel på vellykket pluralistisk integration.  Netop på grund af succesen med at integrere 
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etniske minoriteter ville det være oplagt at undersøge, hvad de gør for integrationen i deres 
Elementary School, som er Englands svar på en folkeskole. Herfra kunne man foretage en 
vurdering af, om tiltagene kunne overføres til den danske folkeskole.  
Hvis der havde været mulighed for at arbejde videre med projektet, kunne man inddrage nogle 
af de samfundsmæssige konsekvenser, der er ved at etniske minoritetsdrenge præsterer dårligt 
i folkeskolen, da det er et sprængbræt til videre uddannelsesforløb og beskæftigelse på ar-
bejdsmarkedet. Grunden til at denne vinkel ville være aktuel er, at uden en fuldført ungdoms-
uddannelse, vil de etniske minoritetsdrenge komme bagerst i ledighedskøen og dermed ende 
på kontanthjælp. Udgifterne til kontanthjælp skal findes i statskassen, og det vil belaste den 
universelle velfærdsmodel, som vi kender den, hvis andelen af kontanthjælpsmodtagere bliver 
for omfattende. Det er derfor et samfundsmæssigt problem, hvis en stor del af de etniske mi-
noritetsdrenge ikke fuldfører en uddannelse. For at bevare velfærdsmodellen kan det blive 
aktuelt med et højere skattetryk til de bedst stillede, og sammenhængskraften i samfundet kan 
derfor blive udfordret. Problemet med ældrebyrden understreger desuden vigtigheden af, at 
alle skal bidrage til velfærden. Med det menes der, at antallet af de ældre, der skal forsørges 
med pension gennem skatter, er højere end den generation, som er i den arbejdsdygtige alder. 
Netop derfor er det vigtigt, at alle får en uddannelse, der er adgangsgivende til arbejdsmarke-
det. Udover den politologiske og sociologiske vinkel, kunne problemstillingen, omkring de 
etniske minoritetsdrenges udfordringer i folkeskolen, ligeledes anskues fra en økonomisk vin-
kel, hvor det økonomiske kredsløb undersøges. 
Hvis de etniske minoritetsdrenge fortsat præsterer dårligt i folkeskolen og samfundskonse-
kvenserne bliver en realitet, vil det kunne betegnes som en krise. Men det er ikke nødvendig-
vis en reel fremtidsudsigt, da tiltagene vil kunne afhjælpe de udfordringer drengene står over 
for i dag. Tiltagene er blevet implementeret inden for det sidste årti, og derfor kan tendensen, 
som vi ser i dag, nå at ændre sig, og en krise vil kunne undgås.  
Ser vi rent metodisk på projektet, kunne en anden metodisk tilgang give projektet nye per-
spektiver. Vores analyse bygger langt hen af vejen på statistikker. Det gode ved statistikker er, 
at de kan bruges til at sige noget generelt om fænomenet. Ulempen er til gengæld, at de ikke 
går i dybden med de enkelte sager. Teoretisk set kan der bag de statistikker, som vi benytter, 
godt være en gruppe, der klarer sig relativt godt, mens der er en anden gruppe, som klarer sig 
mindre godt og derfor kan trække gennemsnittet ned. Havde vi selv skaffet os kvalitativ empi-
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ri i form af interviews med etniske minoritetsdrenge, ville vi kunne få et mere specifikt syn på 
de enkelte elever og dermed danne os et mere dybdegående billede af situationen, frem for det 
brede perspektiv som statistikkerne giver opgaven.  
Hvis vi havde anvendt interview som metodisk fremgangsmåde, ville vi desuden kunne un-
dersøge et fænomen som anerkendelse mere dybdegående, herunder hvilken betydning aner-
kendelse har for det enkelte individ. Det kunne have givet os et indblik i anerkendelsespro-
blematikken, fx hvor stort skridt der er mellem at etniske unge føler sig marginaliserede, til at 
ændre adfærd ved at lave ballade pga. manglende anerkendelse fra skolen.  
Det kunne ydermere være interessant at lave en diskursanalyse ved at undersøge, hvordan 
problematikken bliver italesat af politikerne, og dermed undersøge om problemet forstærkes 
af en bestemt politisk diskurs. Her kunne man undersøge, om den politiske diskurs er med til 
at ændre opfattelsen hos den øvrige befolkning af, hvad vellykket integrationen af etniske 
minoriteter er. Specifikt kunne man undersøge, hvilken effekt den politiske diskurs har på 
lærernes opfattelse af de etniske minoritetselever, og om en bestemt italesættelse af problemet 
dermed kunne være medvirkende til den manglende anerkendelse af særligt etniske minori-
tetsdrenge. I en forlængelse af et diskursperspektiv, kunne det desuden være relevant at un-
dersøge mediernes fremstilling af etniske minoriteter.  
Disse eksempler er blot nogle af de få måder, hvorpå vores projekt kan anskues anderledes. 
De nævnte perspektiver er dog dem, vi har fundet mest relevante at arbejde videre med.  
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11. Bilag  
11.1 Bilag 1: Studieforløbsbeskrivelse  
Gennem det studieforløb vi har været igennem på 1. semester, har vi reflekteret over hvilken 
viden, færdigheder og kompetencer, vi har opnået. Desuden har vi gjort os nogle tanker om-
kring, hvad der har fungeret godt, og hvad der har fungeret mindre godt i arbejdet med projek-
tet. I det følgende bliver disse refleksioner om projektprocessen beskrevet.  
Vores tanker omkring vores forventninger til læring er, at vi opnår nogle kompetencer og læ-
rer at arbejde sammen i en gruppe bestående af seks mennesker. Det kræver god koordinering 
og struktur. Vi forventede derfor, at blive bedre til at strukturere vores tid over en længere 
periode, men vi har efterfølgende fundet ud af, at det ikke har fungeret optimalt på dette se-
mester. Vores tid kunne have været struktureret på en bedre måde, men det er samtidig noget 
vi har fået en større bevidsthed om, og derfor vil vi kunne gøre det anderledes i fremtiden. Vi 
har opnået en læring om, hvordan tiden i vores projektforløb skal struktureres for at opnå det 
bedste resultat. 
I forhold til refleksioner omkring vores læring, forventede vi desuden at opnå en dybdegående 
viden om vores projekts omdrejningspunkter. Vores viden om etniske minoritetsdrenge i fol-
keskolen er blevet større, og vi er blevet bedre til at lave en problemorienteret projektopgave 
frem for en emneorienteret opgave. Det vil sige, at vi har indkredset et problemfelt inden for 
vores projekts rammer i stedet for at søge efter alt den viden, der findes om etniske minori-
tetsdrenge i folkeskolen.  
Løbende er der blevet fastholdt et fokus igennem hele projektet, som vi styrede efter. Vi er 
blevet bedre til at planlægge og identificere opgaven. Vores evne til at afgrænse og finde rele-
vant litteratur er derfor blevet forbedret. I forlængelse heraf forventede vi at lære, hvordan 
man udformer et metodologisk stærkt projekt, og hvordan man får forskellige metoder til at 
spille sammen. Vi forventede ligeledes at blive bedre til at arbejde tværfagligt med sociologi 
og politologi. Vi kunne bruge denne viden på vores projekt, som både tager udgangspunkt i 
teori og empiri. Vi opnåede at arbejde tværfagligt ved at bruge teori fra sociologi og kigge på 
nogle politologiske integrationstiltag og konsekvenser for samfundet. Vores evne til at tænke 
tværfagligt har medført, at vi er blevet bedre til at sætte os ind i det at andre mennesker tænker 
anderledes, og at der er forskellige måder at udføre ens arbejde på. Vi har fået en dybdegåen-
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de viden om baggrunden eller årsagen til etniske minoritetsdrenges mindre gode præstationer 
i folkeskolen i forhold til jævnaldrene etniske danske elever. 
Projektarbejdsprocessen gik ikke præcist, som vi planlagde den, men tog flere uventede drej-
ninger i det, at vi skiftede fokus fra en identitetskrise hos etniske minoritetsunge og det multi-
kulturelle samfund til at have fokus på udfordringer inden for integration og på skoleområdet. 
Vi indså, hvad der var muligt for projektet, og hvad vi synes var mest samfundsrelevant og 
aktuelt. Derudover indkredsede vi fokus, da vi besluttede at undersøge integration i folkesko-
len.  
En anden uventet drejning i projektarbejdet handler om vores organisering. Som udgangs-
punkt var der en løs tilgang til hvordan gruppemøder blev organiseret, og hvornår vi skulle 
arbejde, men det kom der mere struktur på senere i forløbet. Vi burde have udarbejdet en sam-
let arbejdsplan over hele perioden fra start, da tiden bliver for presset i slutningen af perioden. 
Lige inden intern evaluering udarbejde vi således en arbejdsplan, som vi overordnet kunne 
tage udgangspunkt fra. Hvad vi ikke havde regnet med var, at der var en del opfølgning fra 
intern evaluering, som vi skulle tage højde for. Derfor blev arbejdsplanen ikke fulgt, men vi 
havde overordnet en ide om, hvad der skulle være færdigt hvornår.  
I forhold til vores gruppemøder, har vi erkendt, at det er bedst at planlægge hvad der skal ske 
på de forskellige møder, så der ikke opstår tvivl om mødets formål. For at opnå et struktureret 
og effektivt møde, er det givende at lave en dagsorden. Det er desuden vigtigt at samle op på 
møderne, så man føler, at der er fremgang og processen fører i den rigtige retning. 
Når der afholdes møder bør vi afsætte en tidsramme for, hvor længe møderne skal vare og 
dermed undgå at køre i ring. Det er bedre at få en pause, hvor man kan reflektere over pro-
jektarbejdet frem for at holde et langt møde, hvor man ikke kommer videre i processen. Grup-
pen er derfor kommet ind i en bedre arbejdsrutine efter at have afprøvet forskellige rammer 
for møderne. I forlængelse af, at det er godt at lave en arbejdsplan, er det også givende for 
projektarbejdets proces at være fremadrettet og uddelegere lektier til fremtiden. 
I gruppen har vi indset, at det er begrænset, hvor meget man får ud af møderne efter forelæs-
ninger. Det er vigtigt at afholde møder når vi er oplagte, da udbyttet bliver størst. Derfor er 
det en god ide engang imellem at holde møder, som ikke ligger efter forelæsninger. Desuden 
er der mere fokus når møderne afholdes i et neutralt grupperum, og derfor er RUC et oplagt 
valg til mødeafholdelse. Vi har i processen erkendt, at vi har brug for ca. et kvarter, inden 
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mødet begynder, til at diskutere ting der ikke er faglige. På denne måde strukturere vi bedst 
vores tid og kan bedre holde fokus ved at skelne mellem det faglige og det personlige.  
Vi får det bedste udbytte og det mest strukturerede møde, hvis vi har en dagsorden, referent 
og ordstyrer. For at vi alle sammen opnår de samme kompetencer, kan opgaverne gå på runde. 
Vi skal alle have de samme kompetencer i slutningen af vores uddannelse, og derfor kan man 
fra starten skiftes til at varetage opgaverne. 
Efter problemfeltsseminaret indså vi, at det kan være problematisk at alle arbejder om en op-
gave på samme tid. Derfor er det bedre at organisere arbejdet på den måde, at man uddelege-
rer de forskellige opgaver, eventuelt i mindre grupper.  
Projektarbejdsformen er en god måde at lære på, da flere hjerner tænker bedre sammen, men 
på den anden side kan processen virke langsommere, da vi tænker forskelligt. Desuden kan 
man blive frustreret over helhedsoplevelsen, da man ikke får gennemarbejdet hele projektet på 
samme plan, som hvis man arbejder alene, da arbejdsopgaverne deles op mellem gruppemed-
lemmerne.  
Vores samarbejde i gruppen har fungeret godt, og vi havde forventet at gruppearbejdet ville 
gå bedre end vores tidligere erfaringer med gruppearbejde. Det havde vi forventet, eftersom 
det er en længere og mere intens periode vi skulle samarbejde, og vores arbejde bliver derfor 
mere dybdegående. Vores forventninger til, hvordan vi skulle prioritere tiden var ens, men 
ofte kan der forekomme uenigheder omkring, hvornår vi skal bruge tiden. Da vi er seks men-
nesker, kan det være problematisk at afsætte tid, hvor vi alle står til rådighed.  
I løbet af vores semester har vi været tilmeldt gruppecoaching, som var et tilbud om at mødes 
tre gange i løbet af semesteret med to kandidatstuderende. Vi har på denne måde fået diskute-
ret og reflekteret over vores samarbejde. Vi har blandt andet eksperimenteret og forsøgt at 
ændre vores måde at organisere vores møder, på baggrund af vores løbende diskussioner om 
samarbejdet. Til vores gruppecoaching har vi fundet ud af, at det er godt for samarbejdet at 
lave en udvidet forventningsafstemning. Det vil sige, at vi har snakket om vores tidligere erfa-
ring omkring gruppearbejde, herunder hvad vi har af gode og dårlige erfaringer. På denne 
måde kan man åbne op for en samtale om ens styrker og svagheder og dermed forsøge at und-
gå konflikter. Vi har fundet ud af, at åbenhed og ærlighed omkring ens tanker om gruppear-
bejdet er vigtig i processen. Til gruppecoachingen har vi erkendt, hvordan vi arbejder forskel-
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ligt, og ved at imødekomme dette kan vi komme frem til en velfungerende og dynamisk grup-
pe. 
Vores bevidsthed om gruppedynamik er altså blevet større i løbet af semesteret. Vi har lært 
ikke kun at have fokus på os selv, men at samarbejde i en gruppe, hvor der findes forskellig-
heder. Man kan nemt komme ind i en særlig rolle i gruppen, men vi har forsøgt at give plads 
til alle. Blandt andet er det vigtigt at alle kan komme til orde, og det har vi forsøgt at opnå ved 
at have en ordstyrer. På denne måde, har vi fået nogle kompetencer, og er blevet bedre til at 
være aktive lyttere. 
Vi har i løbet af semesteret indset at kommunikation er et vigtigt punkt i gruppearbejdet. Vi 
tænker alle forskelligt og der kan nemt opstå misforståelser. Vi er blevet bedre til at formulere 
os præcist og undgå, at der er forskellige tolkninger af ens budskab eller blive misforstået. 
Ofte kan en diskussion blive lang, da det er essentielt, at alle forstår det samme ved projektet, 
men i sidste ende er det godt for forløbet. Via en form for metakommunikation undgår man 
forskellige tolkninger og konflikter. 
Det vi synes var sværest i perioden var at komme i gang med at skrive projektet. Da vi ikke 
har prøvet det før, forekom det uoverskueligt, hvor vi skulle begynde. Vores løsning på dette 
problem var at vi tog i sommerhus i et par dage for at komme i gang. I sommerhuset var alle 
samlet og fokusset var på projektet. Det er sværere at tabe tråden og opgaverne kan nemmere 
uddelegeres mellem os. Det kan være lettere at springe ud i forskellige opgaver, selvom man 
ikke mener, at det er ens største kompetence, da man altid kan få hjælp fra de øvrige gruppe-
medlemmer. Et andet punkt, der har været svært, var at finde fokusset i vores projekt, men 
løsningen herpå var, at vi havde nogle tænkerunder, hvor vi kom med forslag til fokus.  
Næste gang vi skal i gang med en projektopgave vil vi opprioritere selve projektet og gruppen 
under kursusforløbet og forelæsninger. Vi vil have en mere jævn fordeling af tid i forhold til 
projektarbejdet gennem hele semesteret, for at undgå en alt for stram tidsplan i slutningen af 
processen. Vores plan er derfor at starte med at skrive på opgaven tidligere for at skabe mere 
struktur og overblik.  
I forhold til vores vejledersamarbejde, mener vi at vi har fået et godt udbytte. Ved hjælp af 
vores vejleder kunne vi altid kontakte ham, hvis vi var i tvivl om projektet. Man kan nemt se 
sig blind på projektet når man har arbejdet med det over længere tid, og vi mener derfor, at 
det er givende at få andre til at se på arbejdet. Vores vejleder var derfor god til enten at god-
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kende dele af projektet eller foreslå nye vinkler. Da det er første gang vi skriver et problem-
orienteret projektarbejde på RUC, kan nogle aspekter af det forekomme uforståeligt eller for-
virrende, men med en vejleder kan man altid få en uddybning af projektets elementer. Vi har 
desuden fundet ud af, blandt andet ved intern evaluering, at vejlederne har forskellige tilgange 
til projektarbejdet, hvilket også gør sig gældende for dem, der laver projektarbejdet. Der er 
ikke kun en tilgang til projektarbejde.  
Vores samarbejde med vores tildelte vejleder, Hans, tog dog en uventet drejning. Lidt over en 
uge efter aflevering af projektrapporten bliver Hans sygemeldt på ubestemt tid, da hans til-
stand er yderst kritisk. Denne situation har naturligvis nogle konsekvenser for vores samar-
bejde med vejlederen. Denne uventede drejning medførte en smule uro hos gruppen, da vi 
havde hårdt brug for et vejledermøde inden vores aflevering og respons på vores arbejde. 
Gruppen får tildelt en vejleder fire dage inden vejledning, men det er begrænset, hvor meget 
hjælp vi kan nå at modtage, inden vi afleverer projektet, da vi også skal bruge tid på at rette 
vores projekt. Denne uforudsete drejning i forløbet medfører derfor, at vi ikke kan få svar på 
alle vores spørgsmål eller uddybet elementer, som vi er i tvivl om.   
Samlet set levede samarbejdet op til vores forventninger, da vi er blevet bedre til gruppedy-
namik og arbejdsdeling. På den anden side er det gået op for os, at gruppesamarbejdet kræver 
meget tid og det kan være svært at få indflydelse på hele opgaven, men at man må give plads 
til alle. Vi har fundet ud af at projektarbejde kræver struktur og koordinering, men at der ikke 
kun findes en løsning på tilgangen til projektarbejdet. 
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11.2 Bilag 2: Folketal, København, 2012, kvartal 4 
 
Kilde: Danmarks Statistikbank, www.statistikbanken.dk, 2012   
 
Folketal den 1. i kvartalet efter område, tid, alder og herkomst 
 
Egne beregninger er markeret med fed skrifttype (09.12.12) 
 
      Procentberegning  
   
Personer med 
dansk oprin-
delse 
Ind-
vandrere 
Efter-
kommere 
Personer 
med dansk 
oprindelse 
Ind-
vandre-
re 
Efter-
kommere 
Køben-
havn 
2012
K4 0-9 år 51379 1856 10585 12% 2% 35% 
  10-19 år 31719 2684 10268 7% 3% 34% 
  20-29 år 101340 25622 5904 23% 27% 19% 
  30-39 år 82292 24482 3049 19% 26% 10% 
  40-49 år 55274 17594 419 13% 19% 1% 
  50-59 år 41370 11048 228 10% 12% 1% 
  60-69 år 37191 6757 90 9% 7% 0% 
  70-79 år 19243 2672 52 4% 3% 0% 
  80-89 år 10323 971 33 2% 1% 0% 
  90-99 år 3201 160 6 1% 0% 0% 
  
100-109 
år 101 7 0 0% 0% 0% 
  110 år + 0 0 0 0% 0% 0% 
  I alt 433433 93853 30634 100% 100% 100% 
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11.3 Bilag 3: Folketal, Danmark, 2012, kvartal 4 
 
 
Kilde: Danmarks Statistikbank, www.statistikbanken.dk, 2012  
Folketal den 1. i kvartalet efter område, tid, alder og herkomst 
 
Egne beregninger er markeret med fed skrifttype (09.12.12) 
 
      Procentberegning  
   
Personer 
med dansk 
oprindelse 
Ind-
vandrere 
Efter-
kommere 
Personer 
med dansk 
oprindelse 
Ind-
vandre-
re 
Efter-
kommere 
Hele 
landet 
2012
K4 0-9 år 577864 11181 54360 12% 2% 38% 
  
10-19 
år 619232 24947 50435 12% 5% 35% 
  
20-29 
år 549670 105764 22886 11% 23% 16% 
  
30-39 
år 591741 101338 10160 12% 22% 7% 
  
40-49 
år 725617 88935 1889 15% 20% 1% 
  
50-59 
år 665789 59770 1542 13% 13% 1% 
  
60-69 
år 655422 36492 739 13% 8% 1% 
  
70-79 
år 392632 17924 515 8% 4% 0% 
  
80-89 
år 185014 6788 279 4% 1% 0% 
  
90-99 
år 38584 1124 59 1% 0% 0% 
  
100-
109 år 939 33 1 0% 0% 0% 
  
110 år 
+ 0 0 0 0% 0% 0% 
  I alt  5002504 454296 142865 100% 100% 100% 
81 
 
11.4 Bilag 4: Karaktergennemsnit for bundne prøvefag 2012 fordelt på herkomst 
og køn, Hovedstaden 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kilde: Ministeriet for børn og undervisning, http://www.uvm.dk/Service/Statistik/Databanken, 2012  
(KGS) Kar., gns (7-tr. m. omr.) og KGS Fag og Køn og Herkomst    
 
(KGS) Kar., gns (7-tr. m. omr.) 
Dansk Engelsk Fysik/kemi Matematik Naturfag Total 
Dansk her-
komst 
Drenge 6,4 7,9 6,5 7,4 7,6 6,8 
Piger 7,5 8,2 6,7 6,8 8,1 7,3 
Total 6,9 8 6,6 7,1 7,8 7,1 
Efterkommere 
Drenge 5 6,3 5 5,1 7 5,1 
Piger 5,8 6,6 5,5 4,6 6,3 5,6 
Total 5,4 6,5 5,2 4,9 6,6 5,4 
Indvandrere 
Drenge 4,4 6,5 4,7 4,9  4,8 
Piger 5,6 6,9 5,6 4,7  5,6 
Total 5 6,7 5,2 4,8  5,2 
Uoplyst/ukendt 
Drenge 4,5   3,5  4,7 
Piger 1,8     2,5 
Uoplyst/ukendt 7,3 8 7,3 7,9  7,5 
Total 5,7 7 7,1 6,1  6,1 
Total 6,7 7,8 6,4 6,7 7,7 6,8 
Bemærk: de nedenstående tal er baseret på følgende filter/filtre:     
        
Tid - skoleår: 2011/2012       
KGS Klassetype: Klasser for tosprogede elever + Kommunal ungdomsskole, heltidsundervisning + 
Modtagelsesklasser + Normalklasser - fuldt årgangsopdelte + Normalklasser - ikke fuldt årgangsop-
delte + Specialklasser + Uoplyst 
KGS Klassetrin: 09       
KGS Bedømmelsesform: Bundne prøvefag      
Institutioner: 
All        
Institutioner: Hovedstaden       
        
82 
 
11.5 Bilag 5: Karaktergennemsnit for bundne prøvefag 2012 fordelt på herkomst 
og køn, Danmark 
 
(KGS) Kar., gns (7-tr. m. omr.) og KGS Fag og Køn og Herkomst    
 
(KGS) Kar., gns (7-tr. m. omr.) 
Dansk Engelsk Fysik/kemi Matematik Naturfag Total 
Dansk her-
komst 
Drenge 6 7,3 6,2 7 6 6,4 
Piger 7,2 7,6 6,5 6,6 7,1 7 
Total 6,6 7,4 6,4 6,8 6,5 6,7 
Efterkommere 
Drenge 5 6,4 5 5,2 8,1 5,2 
Piger 6 6,9 5,4 4,9 6,3 5,8 
Total 5,5 6,6 5,2 5 7,4 5,5 
Indvandrere 
Drenge 4,5 6,2 4,8 5  4,8 
Piger 5,4 6,8 5 4,6  5,3 
Total 4,9 6,5 4,9 4,8  5,1 
Uoplyst/ukendt 
Drenge 4,7   2,8  4,8 
Piger 2,7   4,7  3,3 
Uoplyst/ukendt 5,4 7,5 6,2 5,1  5,6 
Total 5,1 7,2 6,2 4,7  5,3 
Total 6,5 7,3 6,2 6,6 6,5 6,6 
Bemærk: de nedenstående tal er baseret på følgende filter/filtre:     
        
Tid - skoleår: 2011/2012       
KGS Klassetype: Klasser for tosprogede elever + Kommunal ungdomsskole, heltidsundervisning + 
Modtagelsesklasser + Normalklasser - fuldt årgangsopdelte + Normalklasser - ikke fuldt årgangsop-
delte + Specialklasser + Uoplyst 
KGS Klassetrin: 09       
KGS Bedømmelsesform: Bundne prøvefag      
Institutioner: 
All        
        
                
 
Kilde: Ministeriet for børn og undervisning, http://www.uvm.dk/Service/Statistik/Databanken, 2012  
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11.6 Bilag 6 – Profilresultater 2010 – bilagstabeller 
 
 
84 
 
 
85 
 
 
 
Kilde: ”Profilresultater 2010 – bilagstabeller” af Tine Høtbjerg Henriksen v. UNI•C Statistik & Analyse, 30. 
november 2011, hentet som PDF d. 13.11.12. 
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11.7 Bilag 7: Gennemsnitlig indkomst i alt  
 
 
Kilde: Danmarks Statistik, Indkomster 2004,  København 2006  
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11.8 Bilag 8: Beskæftigede fordelt på herkomst 
 
Kilde: Danmarks Statistik, www.statistikbanken.dk, 2012  
Beskæftigede (arbejdssted) efter område, tid, socio-økonomisk status og 
herkomst 
Egne beregninger er markeret med fed skrifttype.  
     Procentberegning  
  
Indvandrere 
fra ikke-
vestlige 
lande 
Efterkomme-
re fra ikke-
vestlige lande 
Personer 
med 
dansk 
oprindelse 
Ind-
vandrere 
fra ikke-
vestlige 
lande 
Efter-
kom-
mere fra 
ikke-
vestlige 
lande 
Personer 
med 
dansk 
oprindel-
se 
Kø-
ben-
havn 
2011 Selvstændige 2842,00 296,00 16528,00 11% 5% 6% 
 
Medarbejden-
de ægtefælle 82,00 3,00 163,00 0% 0% 0% 
 Topledere 227,00 59,00 13992,00 1% 1% 5% 
 
Lønmodtagere 
højeste niveau  3132,00 705,00 88608,00 13% 12% 30% 
 
Lønmodtager 
mellemniveau 1630,00 559,00 46835,00 7% 9% 16% 
 
Lønmodtagere 
grundniveau 7822,00 3181,00 97290,00 32% 53% 33% 
 
Andre løn-
modtagere 6007,00 689,00 13232,00 24% 12% 5% 
 
Lønmodtagere 
u.n.a. 2972,00 466,00 17106,00 12% 8% 6% 
 Total 24714,00 5958,00 
293754,0
0 100% 100% 100% 
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11.9 Bilag 9: Befolkningens højeste fuldførte uddannelse 
 
Befolkningens højeste fuldførte uddannelse (15-69 år) efter køn, område, tid, uddannelse og herkomst 
 
      Procentberegning 
 I alt 
Perso-
ner 
med 
dansk 
oprin-
delse 
Ind- 
van-
drere 
Efter- 
kom
mere I alt 
perso-
ner 
med 
dansk 
oprin-
delse 
Ind-
van-
drere 
Efter-
kom-
mere 
UDDANNELSER I ALT 
4283
72 
32954
8 
8505
2 
1377
2 
100
% 100% 100% 100% 
10 GRUNDSKOLE 
8863
7 64993 
1649
6 7148 21% 20% 19% 52% 
20 ALMENGYMNASIAL UD-
DANNELSER 
5767
8 48734 7094 1850 13% 15% 8% 13% 
25 ERHVERVSGYMNASIAL 
UDDANNELSER 
1059
3 9391 568 634 2% 3% 1% 5% 
35 ERHVERVSUDDANNELSER 
7765
9 64286 
1211
1 1262 18% 20% 14% 9% 
40 KORTE VIDEREGÅENDE 
UDDANNELSER 
1703
8 13154 3490 394 4% 4% 4% 3% 
50 MELLEMLANGE VIDERE-
GÅENDE UDDANNELSER 
5423
6 47376 6201 659 13% 14% 7% 5% 
60 BACHELOR 
2494
6 22192 2246 508 6% 7% 3% 4% 
65 LANGE VIDEREGÅENDE 
UDDANNELSER 
5987
5 52354 6826 695 14% 16% 8% 5% 
70 FORSKERUDDANNELSER 3847 3335 482 30 1% 1% 1% 0% 
90 UOPLYST 
3386
3 3733 
2953
8 592 8% 1% 35% 4% 
         
         
Se på www.dst.dk/Kommunalreform for definition af landsdelene. 
Befolkningen mellem 15 og 69 år er opgjort pr. 1. januar det pågældende år. Den højst fuldførte uddannelse 
er opgjort pr. 1.oktober året før. For dokumentation af tabellerne se: 
http://www.dst.dk/ext/uddannelse/Uddannelsestabeller 
 
Kilde: Danmarks statistikbank, www.statistikbank.dk, 2012  
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11.10 Bilag 10: E-mailkorrespondance med Carsten Dahlerup, projektleder for 
Københavnermodellen  
 
Fra: Rosa Carlsen [mailto:rosa.carlsen@gmail.com]  
Sendt: 10. december 2012 16:16 
Til: Carsten Dahlerup 
Emne: Vedr. Kilde til Københavnermodellen 
  
Hej igen Carsten 
  
Undskyld, at jeg igen presser på for at få fat på de primære kilder til Københavnermodellen. 
Men det forholder sig sådan, at vores projekt har deadline i slutningen af denne uge, og vi er 
derfor afhængige af at få fat på de primære kilder, hvis vi fortsat skal bruge Københavnermo-
dellen som empiri i vores opgave. Hvis du selv er for ophængt i denne tid, har du måske mu-
lighed for at give min e-mail-adresse (rosa.carlsen@gmail.com) og/eller mit telefonnummer 
(28102373) til en, der har mere tid til at hjælpe os.  
  
Med venlig hilsen, Rosa Carlsen, RUC, 1. semester, SAM BACH 
 
Fra: Carsten Dahlerup <cadahl@buf.kk.dk> 
Dato: 11. dec. 2012 13.23 
Emne: SV: Vedr. Kilde til Københavnermodellen 
Til: Rosa Carlsen <rosa.carlsen@gmail.com> 
  
  
Kære Rosa og gruppe.... 
  
Hermed direkte kildehenvisning til de 2 centrale beslutninger: 
  
8/6 2011 pkt 6 
  
http://www.subsite.kk.dk/PolitikOgIndflydelse/Moedemateriale/Boerne-
OgUngdomsudvalget/08-06-2011/f52caf7b-3c42-4210-b5a0-16654d155194.aspx 
  
Og 18/4 pkt 14 
  
http://www.subsite.kk.dk/PolitikOgIndflydelse/Moedemateriale/Boerne-
OgUngdomsudvalget/18-04-2012/24d61ac2-5fd9-4932-99ef-6e04cd014e64.aspx 
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Vedr. socioøkonomi. 
  
Under "den gamle" Københavnermodel som omhandlede at give tosprogede skolestartere 
lettere adgang til skoler med få tosprogede elever, var der oplevelsen på de skoler som var 
distriktsskole for de elever som tog imod et tilbud om skolestart på en anden skole 
  
" at de oplevede at det var en gruppe af ressourcestærke familier som nu fravalgte skolen" 
  
Og at modtagerskolerne oplevede 
" at det var en ressourcesvag gruppe elever og forældre som de modtog" 
  
Der var tale om de samme børn og en socioøkonomisk databehandling af familierne viste at 
begge opfattelser var "logiske". 
  
Den gruppe som sagde ja til en københavnermodelplads, var socioøkonomisk godt stillet i 
forhold til den børnegruppe som ikke tog imod tilbuddet, men i forhold til den gruppe som de 
nu valgte at starte sammen med - lå de socioøkonomisk relativt lavt. 
  
Spøg hvis det kræver yderligere bemærkninger 
   
Hilsen 
Carsten 
 
 
Den 14. dec. 2012 11.23 skrev Carsten Dahlerup <cadahl@buf.kk.dk>: 
Kære Rosa 
  
Sammenligning mellem Københavnermodel 1.0 og Københavner-model 2.0 
Københavnermodel 1.0 blev besluttet 2006 for at opnå en bedre fordeling af tosprogede elever 
på de Københavnske folkeskoler. 
  
Københavnermodel 1.0 arbejdjdede med 4 styringsværktøjer: 
1.        Frivillighed 
2.        Reservering af pladser til tosprogede skolestartere på skoler med få tosprogede elever 
3.        Justeringer af skoledistrikter således, at tosprogede elever i højere grad skolestartede på skoler med ellers 
få tosprogede elever 
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4.        Fokus på initiativer og indsatser på skoler som har svært ved at tiltrække ressourcestærke et- og tosproge-
de forældre 
Resultater på Københavnermodel 1.0 i forhold til anvendelse af reserverede skolestarterplad-
ser: 
Reservering af pladser på udvalgte skoler forløb over 6 skoleindskrivninger fra 2006/07 til 
20011/12. I alt har 235 tosprogede skolestartere taget imod dette tilbud (Antallet af disse 
pladser fremgår af fig.1 nedenfor) Antallet af skolestartere som har taget imod en reserveret 
plads under Københavnermodel 1.0 er således 39 pr. år. 
  
Justeringerne på skoledistrikter (Holberg Skole, Hansted Skole, Korsager Skole og Husum 
Skole) medførte, at 104 ekstra tosprogede skolestartere i perioden startede på en skole med få 
tosprogede elever. 
Således medvirkede Københavnermodellen 1.0 til, at i alt ekstra 339 tosprogede skolestartere 
fik skolestart på en skole med få tosprogede elever. 
  
Udover de 332 skolestartere er over 600 ældre tosprogede elever "fulgt med" skolestarterne på 
disse skoler. 
  
Københavnermodel 2.0 vedtaget i BUU juni 2011 (første skoleindskrivning 2012/13) 
Københavnermodel 2.0 tager ikke udgangspunkt i børnenes etniske baggrund, men de reser-
verede pladser forbeholdes skolestartere som ved 5-års sprogvurdering blev vurderet til at 
have særlige sproglige udfordringer. Modellen tilbyder således pladser baseret på behov frem 
for etnicitet. Modellen: 
·           Baseres på frivillighed 
·           Der reserveres pladser på et langt større antal skoler 
·           Børnenes/elevernes sproglige udfordringer følges i hele forløbet fra 5 år til 2.kl. (fra 2013 fra 3. år) 
·           Sprogprofilerne følger barnet fra institution til skole. 
  
Håber det hjælper 
  
Carsten 
  
Fra: Rosa Carlsen [mailto:rosa.carlsen@gmail.com]  
Sendt: 14. december 2012 12:01 
Til: Carsten Dahlerup 
Emne: Re: Vedr. Kilde til Københavnermodellen 
  
Kære Carsten 
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Mange tak for det fornemme svar :) Det er en stor hjælp. 
Har du evt. mulighed for at uddybe det omkring kammeratskabseffekten, som vi snakkede om 
i telefonen? Altså hvilken betydning det har for de etniske minoritetselever/sprogligt svage 
elever at være på en skole, hvor de andre elever ikke kæmper med de samme udfordringer? 
  
Med venlig hilsen,  
  
Rosa og gruppe 
 
Fra: Carsten Dahlerup <cadahl@buf.kk.dk> 
Dato: 14. dec. 2012 12.11 
Emne: SV: Vedr. Kilde til Københavnermodellen 
Til: Rosa Carlsen <rosa.carlsen@gmail.com> 
 
 
Kære Rosa  
  
Kammeratskabseffekten, altså det forhold at læringsmiljøet har en positiv/negativ effekt på 
elevpræstationer er beskrevet i rigtig mange sammenhænge, og et udgangspunk-
tet/fundamentet for den rådgivningsproces som iværksættes under den nye Københavnermo-
del - 2.0 
  
"Lavpraktisk" handler det om at vores sprogligt udfordrede skolestartere, tilbydes skolestart i 
børnegrupper som ikke en kendetegnet med så mange sprogligt udfordrede kammerater som 
vi kan finde i de klassemiljøer som børnene hører til skoledistriktsmæssigt. 
  
Det er børn som har skoletilhørsforhold på skoler med mange sprogligt udfordrede elever, 
som vi tilbyder pladserne. Der er en række børn som alligevel ikke tilbydes pladserne fx de 
børn som skal have et specialskoletilbud, skal skoleudsættes, skal i modtagelsesklasse o.lign 
  
Sprogligt udfordrede elever som har distriktsskole på en skole med et positivt læringsmiljø, 
opfordres til at søge denne distriktsskole. 
  
Vh 
Carsten 
